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APRESENTACAO
DA EDICAO BRASILEIRA

A UNESCO-Brasil sente-se honrada em apresentar esta edi¢do do
livto “A Educag¢iao Secundaria: Mudanca ou Imutabilidade?”, resultante de
dois ricos seminarios realizados pelo Instituto Internacional de Planejamento
Educacional desta Instituicdo em Buenos Aires. A obra abre um leque
diversificado de temas e experiéncias, pautado pela riqueza profissional dos
seus co-autores. De um lado, temos eminentes educadores que, na maior
parte das vezes, reunem uma aprofundada formacio intelectual com a pratica
diuturna de fazer educagio e responder as necessidades de transforma-la.
De outro lado, contamos com a abertura de novas perspectivas, num mundo
cada vez mais interdependente. E assim que se focalizam as experiéncias
européias, em particular as ibéricas, de Portugal e da Espanha, bem como
sobre diversos paises latino-americanos, em especial a Argentina, o Brasil, o
Chile e o Uruguai, cada um deles contando com um capitulo especial.

Os textos destacam as profundas transformagoes econdomicas e sociais
do mundo de hoje, em que a ampulheta escorre mais depressa, quer em
paises desenvolvidos, quer em desenvolvimento. A vida social e o trabalho
se transformam segundo redes que entrelacam as necessidades de
competitividade e de cidadania, de habilidades e de valores, de saber como
e de saber o qué, para qué e por qué. Os pafses latino-americanos nio se
situam nem entre os ricos que praticamente estenderam a escolaridade
obrigatdria até aos 18 anos de idade, nem entre aqueles em que o ensino
secundario ou médio cumpre apenas a funcio de ponte, a ser transposta por
uma escassa elite rumo aos estudos supetiores. Ao contrario, conforme a
expressdo de um dos co-autores, essa escola se torna cada vez mais necessaria
e cada vez mais insuficiente. Por isso mesmo, trata-se de uma escola que, na
sua expansio muitas vezes assombrosa, nao pode oferecer a uma populagio
agora muito maior a educagdo que era oferecida antes a grupos restritos.



Isso seria transformar em pobreza a riqueza das formagoes sociais, étnicas e
culturais das novas ondas de adolescentes, jovens e adultos que acorrem ao
ensino médio. Tentar acomodar nas estruturas velhas essa realidade
multifacetada é o mesmo que empurrar a diversidade para um funil, a fim
de converté-la em uniformidade, ou num espectro estreito de uniformidades.
Os males que advém dessa transformacio forcada da pluralidade em
singularidade ndo podem ser poucos, inclusive as violéncias nas escolas.

Fala-se no livro da moratéria juvenil. O trabalho cada vez mais escasso
obriga adolescentes e jovens a permanecer por tempo mais longo nessa
escola, como foi dito, cada vez mais necessaria e cada vez mais insuficiente.
Portanto, em termos econdémicos, o custo de oportunidade cai e o aluno
espera por tempo mais extenso pela colocagdo num emprego ou trabalho
de qualidade. Enquanto isso, adolescentes e jovens, independente das caréncias
pessoais e familiares, devem permanecer numa espécie de limbo, aguardando
o pleno protagonismo das suas vidas.

A obra em tela, ao aprofundar o estudo desses dramas, nos traz um
consolo: o Brasil ndo esta sozinho, nem as dificuldades sio exclusivas da
América Latina. Ao mesmo tempo, nos conduz a constatacio de que a escola
média nao pode mais ser um apéndice do ensino fundamental de massa ou,
ainda, um vestibulo da educac¢io superior. Ao contrario, precisa ter vida em
si mesma, assumir identidade prépria e alcancar altos niveis de qualidade e
democratizacio. E nesse contexto de convivéncia necessatia entre desiguais
que podemos tirar duas licdes. A primeira, ja referida, que o aumento do
acesso a educagdo tradicional ndo responde aos desafios existentes. Nao
adianta manter as clivagens sociais por meio da reserva da qualidade para
alguns e expandir a inadequagio para muitos, continuando, sob outras formas,
a divisdo entre a “escola para os nossos filhos” e a “escola para os filhos dos
outros”, no dizer de Anfsio Teixeira. A segunda licao é que, nos intersticios
deixados pela familia, pela comunidade e pelos meios de comunicagdo de
massa, a escola precisa exercer sua fungio socializadora, em que a sua missao
mais nobre é a de compartir e debater valores, atingindo o homem todo.
Homem que pensa, sente e age. Nao ¢ demais relembrar ainda uma vez o
que nunca serd lugar comum: cabe também a educagdo secundaria, no século
XXI, basear-se nos pilares de aprender a conbecer, aprender a fazer, aprender a
conviver € aprender a ser.

Jorge Werthein
Diretor da UNESCO no Brasil



PROLOGO

Juan Carlos Tedesco

Este livro reune uma série de artigos referentes aos processos de
expansdo e as tendéncias de mudanca na educa¢do secundaria da Euro-
pa e da América Latina. Tem sua origem em dois seminarios realizados
durante o més de novembro de 1999, em Buenos Aires, pelo Instituto
Internacional de Planejamento Educativo (IIPE) da UNESCO.

O primeiro deles se referiu a — A Educagio Secunddria: mudanga on
imutabilidade? Andlise e debate de processos europeus e latino-americanos contempo-
raneos. Reuniu um grupo de mais de 250 expositores, comentaristas e
participantes da Argentina, Uruguai, Paraguai, Chile, Brasil, Bolivia, M¢é-
xico, Franc¢a, Espanha e Portugal. O segundo aprofundou aspectos rela-
cionados com a gestdo da mudanca do ensino secundario na América
Latina e as modalidades mais eficazes de cooperacio regional que po-
deriam ser desenvolvidas.

Os seminarios, bem como este livro, pretendem contribuir para o
dialogo regional a respeito da educacao dos adolescentes e dos jovens na
regido, incorporando a referéncia a tendéncias e processos selecionados
do horizonte europeu. A incorporacio da analise européia tem a finalida-
de de facilitar a compreensdo das origens de algumas caracteristicas da
oferta de educagdo secundaria que se deseja reformar na atualidade.

Na introducio, pretende-se descrever o contexto regional e os
termos gerais do debate. A partir dessa descricdo, postulam-se algumas
linhas de reflexdo sobre a vinculag¢ido entre planejamento e agio.

O artigo de Francoise Caillods e Francis Hutchinson, pesquisado-
res da sede central do IIPE de Paris, informa a respeito das tendéncias
de expansio da educacdo secundaria latino-americana, comparando-as

com os processos mundiais.



O trabalho de Joaquim Azevedo, ex-Secretario de Educacio de Por-
tugal, analisa as continuidades e rupturas que ocorreram no ensino secunda-
rio da Europa, nas dltimas décadas. O texto de Elena Martin Ortega, ex-
Secretaria de Educacdo da Espanha, e académica da Universidade Autono-
ma de Madri, aborda o processo de reforma da educagdo secundaria em
seu pafs, a partir do enfoque de quem, apds varios anos de protagonismo,
distancia-se e discrimina aspectos mais ou menos alcancados.

A esses trés trabalhos, incluem-se seis que se referem de modo
mais especifico a América Latina. O primeiro, de Daniel Filmus, diretor
da FLACSO-Argentina, discute a relacao entre o mercado de trabalho e
a expansdo da educa¢io secundaria. O segundo, de Cecilia Braslavsky,
refere-se as tendéncias de mudanca que se manifestam no mundo e a
seus impactos na América Latina, relacionando-as com as novas deman-
das, pertinentes a educagio secundaria, e com certos aspectos das refor-
mas em curso.

Em seguida, quatro estudos aprofundam a analise das reformas
na América do Sul. Seus autores tém em comum o fato de que ocupam
posicoes de responsabilidade na formulacdo e gestao de politicas publi-
cas. Eles apresentam as propostas e as metodologias de reforma da
educacdo secundaria em seus tespectivos paises. Trata-se dos trabalhos
de Cristian Cox, diretor de Curriculo e Avaliacdo do Ministério de Edu-
cacao do Chile; Ruy Leite Berger Filho, secretario de Educa¢io no Bra-
sil; Marfa Ester Mancebo, ex-coordenadora do Projeto de Melhoria da
Educac¢io Média na Administragio Nacional de Educacao Publica
(ANEP), do Uruguai, e docente nas universidades Catélica e da Repu-
blica de seu pafs; Ana Lia Fernandez, Silvia Finocchio e Laura Fumagalli,
funcionarias do Ministério da Educacao da Argentina.

Embora todos os textos tenham sido revisados depois de suas
apresentacdes nos semindrios, recuperando contribui¢cdes dos comenta-
ristas e do publico, a riqueza dos debates e dos dialogos foi tal, que
também merecem uma menc¢ao especial. Nesse sentido, o dltimo texto
de Cecilia Braslavsky pretende apontar, pelo menos, algumas das princi-
pais convergéncias entre as analises das apresentacgoes e as reflexdes dos
demais comentaristas e participantes dos seminarios, organizados pelo
IIPE, em Buenos Aires.

Nesta sintese, recuperam-se contribui¢des de Etelvina Sandoval,
docente da Universidade Pedagdgica do México; Daniel Pinkasz,
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ex-coordenador do Programa de Transformacio Curricular do
Ministério de Educacdo da Argentina; Marco Antonio Salazar,
coordenador de Secundario do Programa de Transformacao Curricular
da Bolivia; Alicia Camilloni, secretaria académica da Universidade de
Buenos Aires; Cristina Vairo, ex-diretora de Planejamento da provincia
de Cérdoba; Jesus Montero Tirado, destacado educador paraguaio, e
Maria Antonia Gallart, pesquisadora do CENEP, da Argentina. Nela,
pretende-se também refletir o sentido de numerosas intervengdes
adicionais de investigadores, funcionarios, professores e diretores de
estabelecimentos educativos que participaram dos didlogos.

A diversidade de perfis e de inser¢Ses institucionais dos autores
dos textos incluidos nesta obra, e de todos os comentaristas e partici-
pantes de ambos os seminarios, confere a essas énfases e convergéncias
um valor significativo, em termos do estado atual do didlogo latino-
americano, com relacio a educagio secundaria. Em conjunto, esses tex-
tos ajudam a compreender dois fendmenos intimamente vinculados: a
tendéncia a expansdo quantitativa do ensino secundario e os esforcos
para construir vises e praticas alternativas. Sua publicacio estd destina-
da a oferecer, a todos aqueles que se encontram comprometidos com a
analise e a transformacio desse nivel de ensino, um insumo que permita
enriquecer a discussdo e a tomada de decisdes, tanto em nivel politico
como institucional.
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ABSTRACT

Secondary Education: Change or Immutability? - Analysis and Debate on
Contemporary European and Latin American Processes is a collection of works
presented in two seminars that took place in November 1999. The seminars
were offered by the International Educational Planning Institute in Buenos
Aires. The different chapters describe the expansion of secondary education
in Latin America and the proposed challenges that exist in terms of identity,
quality and democratization. The processes that occur in Latin America are
compared to the tendencies for change that exist in the world today, particulatly
in Europe. This is done with the understanding that secondary school has
been responding to these tendencies and their repercussions in Latin America.
Four case studies on South America are presented from Argentina, Brazil,
Chile and Uruguay. One highlight of the themes that are discussed is the
challenge of the universalization of basic education for all Latin American
youths between 16 and 18 years of age. The entrance of this new population
requires an urgent need for change in order to incorporate diversity and to
adequately respond to the necessities of the social context. One of the
characteristics of this social context is the fact that the process of work
production itself is in transformation. This reduces the number of quality
job opportunities for the population in general, and for youths in particular.
In this sense, youth unemployment causes longer time spent in school and
also creates expectations in relation to job preparation. At the same time,
groups of adolescents and youths as well as adults seeking new school
opportunities, all acquire a new profile. These groups’ demands need to be
met by schools that have their own identity. This means that schools need to
become less identified as secondary schools and more identified as schools
for youths. One of the basic challenges includes the need for a heterogeneous
and flexible approach in order to contribute to reducing social inequality in a
process of democratization.
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INTRODUCAO

Juan Carlos Tedesco*

AS MUDANCAS NA EDUCACAO SECUNDARIA E O
PAPEL DOS PLANEJADORES

A América Latina é uma regido com algumas caracteristicas pecu-
liares do ponto de vista de sua estrutura social e de seu desenvolvimen-
to. Em termos culturais, embora possua uma enorme diversidade, nela
niao se produziram os fenémenos de integrismo, fanatismo e funda-
mentalismo que se observam em outras regides do mundo. Em termos
politicos, parece haver superado as tentagdes autoritarias que prevalece-
ram nas uUltimas décadas, e a democracia — com sérias dificuldades, por
certo — tende a consolidar-se na maior parte da regido.

Do ponto de vista econdmico, a maioria dos paises conseguiu, nos
ultimos anos, alguns avangos importantes, no que diz respeito a estabilidade
das moedas e a integracdo no mercado mundial. Inclusive, alguns deles
recuperaram também o crescimento. Todavia, as pautas do processo de
desenvolvimento ndo permitiram reduzir os elevados indices de pobreza,
desemprego e concentragdo de renda que, tradicionalmente, caracterizam
as diversas sociedades latino-americanas e, na maioria dos casos, essas
marcas se acentuaram.

Juan Carlos Tedesco é licenciado em Ciéncias da Educacio (UBA). Foi especialista em
politica educacional do Projeto UNESCO-CEPAL “Desenvolvimento e educagio
na América Latina e Caribe”, onde foi responsavel pelas investigagcdes sobre educa-
¢io e emprego; diretor do CRESALC (Centro Regional de Educag¢io Superior para
América Latina e Caribe); diretor do Escritério Regional de Educagio para a Amé-
rica Latina e Caribe (OREALC) e diretor do Escritério Internacional de Educagao
da UNESCO, em Genebra. Atualmente, é diretor da sede regional do Instituto de
Planifica¢io da Educa¢io, em Buenos Aires.
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Nesse contexto cultural, politico e econdmico, existem evidéncias
fortes de que a educacdo se converteu num setor-chave das politicas
publicas. Praticamente, todos os paises estdo executando processos de
transformacao educativa, que se encontram no centro dos debates, tan-
to dos educadores e especialistas em educagdo como dos demais agen-
tes sociais em seu conjunto.

Os processos de transformacgiao educativa, vigentes na América
Latina, tém exigido, as vezes, dolorosamente, a revisao de muitas idéias,
metodologias e procedimentos tradicionais. Parafraseando uma expres-
sao bastante comum, pode-se afirmar que as reformas ja nio sdo o que
eram antes. Em primeiro lugar, ndo o sdo, porquanto o que estd em
jogo é muito mais transcendental do que aquilo que existia antes dos
processos de mudanca educativa. Paradoxalmente, a entrada no século
XXI se parece muito mais com o fim do século XIX do que com os
meados do século XX.

Nessas decisoes sobre a transformacio educativa, estd em jogo
nada mais nada menos que o destino das sociedades e das pessoas. A
educacio ¢é o sistema social mais importante, do ponto de vista da pro-
ducio e da distribuicdo de conhecimentos, e hd um consenso bastante
generalizado em reconhecer que sera o fator-chave do desenvolvimento
social, politico e pessoal no século em que estamos entrando. Por isso,
nao ¢ de se estranhar que a discussio sobre os processos de transforma-
¢ao educativa provoque, simultaneamente, grande demanda de consen-
sos, de acordos e de acertos, e constitua um foco intenso de conflitos.

Dentro desta anélise geral, a educagdo secundaria é, provavelmente,
o tema que provoca maiores controvérsias na agenda de discussées dos
processos de transformacio educativa. H4 muito tempo que os diag-
nosticos, tanto qualitativos como quantitativos, assinalaram que no ensi-
no médio se concentra a maior densidade de problemas ou, do ponto
de vista das politicas de educacio, existe a menor quantidade de solu-
¢oes e respostas.

Para compreender as razGes desse déficit de respostas, é preciso
lembrar que a expansido do ensino fundamental provocou, em quase
todos os paises, a massificacdo do ensino médio e, com isto, a crise do
modelo tradicional que concebia esse nivel como um mecanismo de

passagem para a universidade, mediante o acesso a cultura geral.
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A massificacido do ensino médio, no entanto, estd também associ-
ada a situagdo da juventude na sociedade moderna. A propésito, é pos-
sivel identificar trés grandes tendéncias nem sempre harmonicas ou, me-
lhor dizendo, contraditérias entre si, que afetam de maneira decisiva a
situacdo da juventude. Em primeiro lugar, a tendéncia para aumentar as
dimensdes da vida social sobre as quais os jovens devem tomar deci-
soes. No passado, o referencial do estilo de vida, das maneiras de se
relacionar e de escolher amigos, de se vestir ou de constituir uma fami-
lia, por exemplo, estava em grande parte determinado pela origem soci-
al, pela cultura e pelas institui¢des. Atualmente, ao contrario, ainda que
existam limitacGes materiais para fazé-lo, todos os estimulos sociais es-
tdo voltados para apresentar muito mais op¢oes nesses ambitos e para
pretender que cada um tome suas préprias decisoes.

Em segundo lugar, o momento de tomar decisdes esta adiantan-
do de maneira progressiva. Tomam-se as decisGes cada vez mais cedo.
Até as criancas tomam hoje algumas decisdes ou participam de delibe-
racOes sobre seus estilos de vida, suas maneiras de vestir, a escolha de
seus amigos, etc., o que antes era totalmente regulado de fora. Noutro
sentido, esse fenémeno se apresenta, por exemplo, por meio da discus-
sdo que se produz no ambito juridico a respeito da idade minima a
partir da qual uma pessoa é responsavel por seus atos, discussdo funda-
mental desde que aumentou a delinqiiéncia juvenil e infantil.

Contraditoriamente a essas duas tendéncias, que melhor refletem
o aumento da autonomia, assistimos a um terceiro fenémeno, segundo
o qual se protela cada vez mais o momento da independéncia, da auto-
nomia material e financeira, porque cada vez mais ¢ adiado o ingresso
no mercado de trabalho.

Nesse jogo contraditério de tendéncias vigentes na sociedade, a
juventude encontra-se numa situacdo muito complexa. Por um lado,
aparece ligada a imagens que lhe apresentam um futuro incerto, com
caréncia de possibilidades, riscos de exclusdo, auséncia de utopias e de
projetos nos quais vale a pena investir energias e emogoes. Por outro, ao
contrario, ela é concebida como o simbolo da criatividade, das
possibilidades de utilizagdo plena das margens de liberdade existentes,
de ruptura com o passado. Embora existam poucos estudos empiricos
sobre esses feno6menos na regido, é possivel afirmar que esse jogo de
tendéncias contraditérias ndo é um fendémeno conjuntural. Trata-se de
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uma questdo estrutural muito profunda, a qual se deve prestar muito
mais aten¢do, se pretendemos encontrar respostas pedagogicas e
educativas adequadas.

A partir desta descricdo superficial das transformag¢des sociais, é
possivel afirmar que sio mudancas integrais as que se requerem no ensi-
no secundario. Nao se trata, apenas, de modificar métodos pedagdgicos
nem de renovar conteudos, mas de encontrar as férmulas pedagdgicas
e institucionais, tanto do ponto de vista dos contetdos e dos métodos
como da concepgio institucional da educa¢io, que permitam articular
essas demandas diferentes e contraditorias. O ensino secundario deve
proporcionar formag¢io basica a fim de responder ao fenémeno da
universaliza¢do da matricula; preparar para a universidade aqueles que
aspiram a continuar seus estudos; preparar para o mundo do trabalho
os que nio continuam estudando e desejam incorporar-se a vida ativa, e
formar a personalidade integral dos jovens, particularmente naqueles
aspectos relacionados com o desempenho do cidaddo. Esse conjunto
de demandas implica, sem ddvida alguma, que o tema do ensino secun-
dario seja discutido de forma integral.

Nesse sentido, talvez a prépria idéia de organizagao do sistema edu-
cativo no primeiro, segundo e terceiro niveis ja nio seja compativel com a
realidade. As exigéncias sociais e as demandas do desenvolvimento cienti-
fico e técnico suscitam a obrigacdo de educar-se ao longo da vida, o que
se choca com o conceito de que o conhecimento se desenvolve de forma
progressiva, mediante uma seqiiéncia linear de niveis. Os novos enfoques
indicam que o mais importante é ter boa educagdao basica geral que per-
mita logo um processo de aprendizagem permanente, ao longo de toda a
vida. Isto, embora possa parecer um pouco distante a pafses caracteriza-
dos pela existéncia de populagdes em situagdo de extrema pobreza, ndo é
tanto, desde que se admita que os paises e as popula¢des, nesta situacio,
nao necessariamente tém que percorrer 0 mesmo caminho que os demais
e as outras sociedades, a fim de chegar ao ponto em que hoje se encon-
tram. B possivel, senio necessario, pular algumas dessas etapas, caso se
tenha bem clara a meta que se pretende alcangar.

Dentro dessa significativa diversidade de situagdes, parece que o
importante, no momento de definir estratégias de mudanga, é estabelecer
a seqiiéncia mais adequada as condi¢bes e aos pontos de partida. Nesse
sentido, os trabalhos apresentados neste livto permitem, por um lado,
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articular as tendéncias gerais e, por outro, os casos especificos de paises
que enfrentam esses desafios, a partir de situagdes diferentes. Os casos
constituem exemplos de processos de mudanca e sdo, por isso, uma boa
amostra de que a América Latina ndo é uma regido passiva nem estatica.
Além das limitagoes financeiras, sociais ou politicas, existem processos de
mudanca que indicam a presenca de uma sociedade e de uma comunida-
de educativa dinamicas, na busca de solucbes. Por essa razio, essa comu-
nidade merece um debate mais qualificado de suas propostas.

A necessidade de promover um debate mais qualificado das ques-
tdes educativas obriga-nos a pensar nossas proprias maneiras de traba-
lhar, nossos deveres e responsabilidades. Nesse sentido, os trabalhos reu-
nidos neste livro, e que correspondem aos resultados de dois seminarios
organizados pelo IIPE, constituem uma boa ocasido para refletir sobre
os novos desafios da pratica profissional dos especialistas em educacio.

Em primeiro lugar, é preciso assumir a obrigacdo da clareza. Muitas
vezes, os debates educativos costumam ficar ocultos atrds de explica-
¢bes muito obscuras, supostamente técnicas, que os agentes sociais nao
conseguem compreendet e, por conseguinte, nio encontram neles ne-
nhum estimulo para sua participagdo nem qualquer entusiasmo para sua
mobilizacao.

Em segundo lugar, existe o dever de serem rigorosos. Nesse pon-
to de vista, é necessario introduzir nas discussdes maiores doses de raci-
onalidade, de rigor cientifico e académico. A experiéncia de alguns de-
bates recentes mostra que devemos estabelecer o objetivo de superar a
idéia de que o debate educativo é meramente ideoldgico, e de que nele
s6 sdo discutidos fundamentos teéricos ou principios gerais que nio
tém muito a ver com o que acontece na realidade. Superar esse enfoque
retorico e puramente ideolégico nio significa abandonar os valores e a
defesa dos ideais de uma educa¢io comprometida com a equidade so-
cial, a democracia, o respeito a diversidade e o desenvolvimento integral
da personalidade. Pelo contrario, a legitimidade da defesa desses valores
sO serd possivel se conseguirmos traduzir os postulados gerais por alter-
nativas coerentes de ac¢ao politica.

Em terceiro lugar, é preciso enfrentar o desafio da complexida-
de. E evidente que ja nio cabem explicacdes ou estratégias puramente
pedagogicas, separadas do econémico, do social e do cultural. Esse re-
conhecimento, de que nio ¢ possivel nenhum reducionismo, também é
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valido para os outros enfoques: tampouco sio possiveis reducionismos
economicistas, sociologistas e culturalistas. Nenhum reducionismo ¢ legitimo
neste momento em que se observa que as situagdes sio enormemente
complexas e que, para entendé-las, sio necessarios enfoques interdisci-
plinares e que uma das condigoes fundamentais para o éxito das estraté-
gias de agdo ¢ que assumam um cariter sistémico.

Em contraposicdo a certas idéias e estere6tipos comuns, a com-
plexidade aumenta em condi¢es de pobreza. Com freqiiéncia, desco-
brimos que, quando se trata de entender e trabalhar em situagdes de
pobreza, formulam-se enfoques simplistas e unidirecionais. A comple-
xidade parece reservada as situagdes de outros setores da populagio e
da sociedade. A experiéncia indica justamente o contrario. Na realidade,
a unica coisa que é pobre e escassa, em situagdes de pobreza, sdo os
recursos materiais; tudo o mais possui muita riqueza e complexidade.
Continuar insistindo numa visdo simplista pode ser uma fonte de frus-
tracoes, que nao deve seguir sendo estimulada.

Todos esses elementos sdo decisivos para a redefinicdo que atual-
mente experimentam os processos de planejamento educativo. Nesse
sentido, o maior desafio que o planejamento e a gestio educativa en-
frenta é que se vinculam com o dever da antecipacio. O planejamento
tradicional antecipava-se ao futuro, fazendo proje¢des lineares a partir
do presente e de certos pressupostos que a realidade logo se encarrega-
va de desmentir. A incerteza transformou-se em uma constante da soci-
edade moderna, e o futuro, em grande medida, é um objeto a construir.
Nessas condigbes, antecipar o futuro implica que, até certo ponto, deve-
mos produzi-lo. O futuro nio esta escrito, os determinismos fatais nio
existem e ha margens importantes para a liberdade e para a acdo dos
agentes sociais.

O planejamento educativo ja nao pode continuar sendo um exer-
cicio tecnocratico e autoritirio que supde comportamentos dos agentes
socials, concordantes com estimativas que se podem tragar em escritori-
os. Embora tenhamos aprendido a valorizar o exercicio da liberdade,
nessa dltima década também aprendemos que a falta total de regulacao
também nio constréi uma sociedade, e que a aplicagdo ideolégica do
conceito de mercado a todos os ambitos da sociedade pode provocar
irracionalidades de custo elevado, do ponto de vista da instrumentagio
de politicas publicas. Nao se pode sacrificar a liberdade a racionalidade,
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porque isso conduz ao autoritarismo. Porém, nio é também possivel,
em func¢do da liberdade, negar a racionalidade e criar uma situagdo em
que s6 a lei do mais forte prevalece, e ndo se consegue construir uma
sociedade coesa em que seja possivel a convivéncia.

Essas consideragOes tedricas ajudam também a encontrar os ca-
minhos a fim de melhorar nossas formas concretas de trabalhar. Existe
um sentimento compartilhado e generalizado de insatisfacio com as ma-
neiras que utilizamos para organizar nosso trabalho. Em alguns casos,
inclusive, agravou-se a velha dissocia¢ido entre os que pensam, planejam
e decidem, sem executar, e aqueles que supostamente executam sem
participar da concepc¢io das decisbes. Hoje, essa distingdo estd superada
por completo. Nenhuma organiza¢do moderna pode funcionar sem vin-
cular pensamento e agdo em todos os seus niveis. Qualquer empresa
moderna caractetriza-se justamente pela articulacio entre a concep¢io, o
planejamento e a execucio. Por isso, é muito importante que os planeja-
dores e administradores da educac¢dao assumam o desafio de superar a
dissociacio entre planejamento e execu¢io, entre macronivel e microni-
vel, entre sistema e instituicdo educativa.

A teoria, os planos e as concepg¢des, sem compromisso com a
aplicacdo pratica e sem o enriquecimento que chega da realidade, termi-
nam por ser um conjunto muito pobre de abstragdes que ndo explicam
nada relevante e nio transformam realmente o que acontece no sistema
educativo. E, inversamente, as praticas empiricas, acompanhadas por
uma reflexdo sistemadtica sobre si mesmas, ndo conseguem superar oOs
limites do imediato e, conseqiientemente, ndo logram explicar e resolver
problemas cada vez mais complexos.

Em sintese, o planejamento e a gestdo educativa tendem a possuir
cada vez mais densidade cultural e politica. Esse processo é a contrapar-
tida l6gica de nossa pretensiao de proporcionar mais densidade técnica
aos comportamentos politicos e culturais. O caso especifico da reforma
do ensino secundario é um espaco onde se apresenta, com toda a clare-
za, a necessidade de converter a reforma num processo cultural e poli-
tico, sem o que ela nio terd o éxito para o qual tecnicamente todos
estamos impulsionando.
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A educacdo secundaria é uma das etapas do sistema educativo

que mais se discute atualmente, tanto nos pafses desenvolvidos como

nos pafses em desenvolvimento. Nestes ultimos, os governos e as agén-

cias de cooperacio nao haviam dado, até agora, a suficiente importancia

a educacdo secundaria. Na verdade, fixaram suas prioridades na educa-

¢ao fundamental, por um lado, e na educa¢ido superior, por outro. Além

disso, esta dltima nunca deixou de ser prioritaria. No entanto, a educa-

¢ao secundaria ¢ parte vital do setor educativo: desempenha um papel
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central nos esforcos que um pafs realiza para elevar a qualidade de vida
de seus cidaddaos e para competir numa economia mundial cada dia
mais globalizada. No comeco do século XXI, o desafio da América
Latina sera o de oferecer, a cada jovem entre 16 e 18 anos, uma educa-
¢do basica de doze anos. Isso significara, portanto, abrir a educagio se-
cundaria para todos.

Para aumentar a cobertura, reduzir as desigualdades entre grupos
sociais e, a0 mesmo tempo, melhorar a qualidade, é necessario reformar
profundamente a educagdo secundaria, adaptando-a, tanto as necessida-
des dos alunos como as dos paises. A fim de atender as necessidades de
uma populacio estudantil muito exigente, bastante heterogénea, é preci-
so diferenciar o tipo de educa¢do que se oferece, permitindo a cada um
explorar seus interesses e aptiddes, com o objetivo de favorecer uma
inserg¢do positiva e criativa no mundo dos adultos.

Neste trabalho, discutiremos a necessidade de diversificar as es-
truturas, os conteudos, a maneira de ensinar e, inclusive, o tipo de peda-
gogia que se deveria propor, se o objetivo que se pretende alcangar for
o de aumentar a cobertura e reduzir as desigualdades, sem que a quali-
dade venha a ser prejudicada.

O nascimento da sociedade da informacio, gracas ao desenvolvi-
mento das novas tecnologias de informacido (NTI) e de comunicagio,
constitui uma das maiores mudancas desses ultimos dez anos. A revolu-
¢ao das NTI, combinada com a falta de regulacdo dos fluxos de capital,
permitiu a universaliza¢do da economia. Da mesma forma que o restan-
te do mundo, a América Latina tem de se adaptar as novas circunstanci-
as. Hoje em dia, os capitais se deslocam muito rapidamente, na busca de
maiores lucros e oportunidades, e nem a existéncia de recursos naturais
ou de energia nem sequer o pre¢o baixo da mio-de-obra sdo suficientes
para garantir um crescimento estavel. O mais importante ¢ dispor de
uma for¢a de trabalho formada, competitiva e flexivel.

As novas tecnologias transformaram profundamente a organizagio
do trabalho, e os estudos concordam em afirmar que, para as empresas,
ja ndo basta que uma pessoa saiba ler, escrever e contar; também sio
necessarias competéncias transversais e metodoldgicas, como a
capacidade de ser criativo, solucionar problemas concretos, tomar
decisdes de maneira auténoma, trabalhar em equipe e saber aprender.
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A maior parte dessas competéncias metodologicas sé pode ser adquirida
gracas a um ensino secundario de qualidade. Aqueles que nao o possuem,
correm o risco de ser excluidos e marginalizados.

A globalizacio e as novas tecnologias nio somente afetam o mundo
econdmico e o individuo como trabalhador, também tém importantes
repercussdes sobre sua vida cotidiana, com o aparecimento constante
de novos produtos e servicos que influem sobre todos, inclusive nas
populagdes mais afastadas. Num mundo em permanente mudanca, ser
analfabeto nio significa nio saber ler e escrever, mas, sim, nao poder ler
instrugdes de uso de um produto novo, nio saber decifrar um itinerario
de 6nibus, ndo ser capaz de enfrentar uma série de papéis administrati-
vos que permitam ter acesso a um crédito bancario nem abrir uma
microempresa ou um negocio e, tampouco, saber usar um computador
ou a internet.

As biotecnologias, que abrem possibilidades de intervengao so-
bre os mecanismos da vida e que permitem as manipula¢des genéticas,
implicam uma série de perguntas muito relevantes do ponto de vista
ético, que interessam a todo cidaddo. Somente uma educa¢ao secundaria
completa e profunda, amplamente compartilhada, que integre uma di-
mensdo cientifica e técnica, assim como um conhecimento da histoéria,
da literatura e da filosofia, e que permita desenvolver um espirito criti-
co, pode capacitar individuos para enfrentar um futuro muito incerto e
prepara-los para desempenhar plenamente seu papel de cidadios.

Ao mesmo tempo, a globaliza¢do, embora permita importantes
possibilidades de desenvolvimento econ6émico, parece aumentar a
heterogeneidade estrutural que caracteriza os sistemas produtivos da re-
gido latino-americana, assim como aprofundar ainda mais a separa¢io
entre os que possuem mais e 0s que tém menos, apesar de ser, por si s0,
uma das mais altas do mundo. A taxa de desemprego, que também
havia aumentado com as politicas de ajuste estrutural das décadas de 80
e de 90, continua sendo muito alta. O desemprego juvenil é preocupante:
a taxa de desemprego dos jovens entre 15 e 19 anos ¢ trés vezes maior
que a nacional (CEPAL, 1997). A CEPAL estima que agora, na América
Latina, é necessario ter cursado dez anos de estudos, ou mais, para ter

uma oportunidade razoavel de evitar a pobreza.
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Aumentar a cobertura da educacdo secundaria, dirigindo esforcos
paras os mais desfavorecidos, a fim de que eles também tenham acesso
a esse nivel, é uma prioridade que deveria permitir que se rompesse o

circulo vicioso da pobreza.

QUE E A EDUCACAO SECUNDARIA?
QUAL E SEU PAPEL?

A divisdo em trés niveis, fundamental, secundario e superior, foi
fixada em principios do século XX. Corresponde a uma certa divisdo da
sociedade em classes sociais e a uma estrutura piramidal das qualifica-
¢6es no mundo do trabalho. Na base dessa piramide, um grande nime-
ro de operarios e camponeses ndo necessitava ir além do primario ou
fundamental, onde poderiam aprender a ler e escrever em seis ou sete
anos, além de se disciplinar. No secundario, formavam as chefias médi-
as, em numero muito mais limitado; a elite e os dirigentes do nivel mais
alto eram formados na universidade. A educacido secundaria tinha um
duplo objetivo: selecionar os que iriam ingressar na universidade e for-
mar aqueles que iriam entrar no mundo do trabalho. Aos primeiros,
correspondia a modalidade humanista-cientifica e, aos outros, a moda-
lidade técnico-profissional.

Agora, com o rapido crescimento do conhecimento e com a
necessidade de que cada um aprenda a aprender para ser mais autdéno-
mo e poder desenvolver-se num mundo cada dia mais complexo, essa
estrutura ja ndo serve. Em varios paises, foi aumentada a duragio da
educa¢io obrigatodria, criando-se uma educac¢do de base que absorva
todo ou parte do primeiro ciclo da educa¢io secundaria (secundaria
ou média inferior). Por outro lado, o nivel superior estd se desenvol-
vendo e diversificando bastante, de maneira que o papel tradicional de
orientacdo e de formacido para o trabalho, que tinha a educacio secun-
daria, ja niao é de sua exclusiva responsabilidade. Muitas formagdes
curtas de nivel superior estdo direcionadas para técnicos; outros cur-
sos oferecem uma formacdo mais propedéutica e se encarregam da
orientacdo dos estudantes. Entre os dois, a educacdo secundaria deve
redefinir seu papel especifico.
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Definida como etapa educacional entre o primario ou fundamen-
tal e a educagdo superior, que atende aos adolescentes e jovens entre,
aproximadamente, 12 e 18 anos, a educacio secundaria desempenha um
papel essencial ao consolidar as competéncias basicas adquiridas na edu-
cagdo de base e, a0 mesmo tempo, orientar os estudantes para as diver-
sas areas do saber, e facilitar ao individuo a identificacio e a seleciao de
seu futuro educativo e ocupacional. O nivel de estudos deveria permitir

aos jovens desempenharem-se, essencialmente, em trés niveis:

| em nivel social, garantir a integracdo dos jovens de diversas
classes sociais e subculturas e reduzir as desigualdades;

[J em nivel econémico, proporcionar os recursos humanos ne-
cessarios para que as economias dos diferentes paises continu-
em sendo competitivas e permitam reduzir os niveis de po-
breza;

L) em nivel ético, fortalecer valores e atitudes que possibilitem a

convivéncia e o respeito ao préoximo.

Nio podemos dizer que, no momento, o papel destinado a edu-
cacdo secundaria esteja sendo cumprido com éxito. Antes de detalhar
como poderia diversificar-se, a fim de prestar maior atengdo as necessi-
dades dos estudantes e dos paises, parece necessario analisar o nivel de
escolarizacdo secundaria na América Latina e sua condi¢do, comparan-
do, particularmente, sua situacio com a que se observa nos diferentes

paises europeus e nos paises asiaticos emergentes.

O NIVEL DA ESCOLARIZACAO
SECUNDARIA NA AMERICA LATINA

Nos ultimos anos, varios paises da regido comegaram a avaliar a
importancia atribuida a educacgio secundaria. Existe uma consciéncia cres-
cente quanto aos beneficios que o investimento nesse subsetor pode pro-
duzir e do papel que pode protagonizar no desenvolvimento do sistema
educativo, em sua totalidade. O crescimento das taxas brutas de

escolarizacdo ¢ uma prova dessa tomada de consciéncia, apesar de que a

27



média da regido continua muito abaixo das taxas dos pafses europeus
ou de paises emergentes, como Coréia e Hong Kong. A média atual é
comparavel a das taxas dos novos paises emergentes, tais como Malasia,
Tailandia e Indonésia.

A taxa de escolarizag¢do no secundario

As taxas brutas da matricula escolarizada na educacio secundaria
tém aumentado nos ultimos anos na América Latina. Como se depreende
do Griafico 1, entre 1990 e 1996, as taxas aumentaram em média cinco
pontos percentuais, alcangando 50% do grupo de populagiao corres-
pondente. Alguns paises que tiveram um crescimento mais significativo
da escolarizagio, nesse nivel, sdo: Argentina, Brasil, Colombia, Paraguai
e Republica Dominicana, assim como México e Costa Rica. Outros,
como Cuba, Honduras e Equador, parecem, na realidade, haver regis-
trado uma diminuicio.

Embora quase toda a regido tenha experimentado um aumento
na taxa da matricula na educacio secundaria, existe uma vatriacao consi-
deravel entre os diversos paises. Trés grupos podem ser distinguidos. O
primeiro inclui paises, como Uruguai, Argentina, Chile, Cuba, Peru, Pa-
namd e México, cujas taxas representam entre 60% e 85% do grupo de
idade correspondente. No segundo, encontram-se paises, como Brasil,
Equador e Paraguai, em que entre 40% e 60% dos jovens estdo no siste-
ma educativo. O udltimo grupo compreende paises, como Bolivia,
Honduras e Guatemala, onde apenas 40% do grupo etario, ou menos,
tem acesso a educacdo secundaria.

Existe uma relagio entre a riqueza de um pais e seu nivel de partici-
pacdo na educacdo secundaria. No Quadro 1, pode-se ver como os pai-
ses com mais riqueza por habitante costumam registrar taxas de matricula
mais elevadas do que aqueles que dispéem de menos recursos. Além do
fato evidente de que uma maior riqueza permite financiar maiores opor-
tunidades educativas, é provavel que os paises, com uma renda mais alta
por habitante, tenham um mercado de trabalho que exija de seus trabalha-
dores maior nivel de educacio. E importante, todavia, assinalar que esta
ndo ¢ uma relacdo automatica, uma vez que ha certos pafses cujas estrutu-
ras educativas nio se encaixam, da maneira esperada, com sua estrutura
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economica. Assim, Peru e Colombia possuem taxas brutas de matricula,
na educagdo secundaria, muito mais altas que um pafs, como o México,
que registra um Produto Interno Bruto (PIB) muito mais elevado.

E importante comparar a escolarizacio dos paises latino-america-
nos com os niveis alcancados na Europa e no Leste Asiatico. Nos pafses
desenvolvidos, o acesso a educacdo secundaria é quase universal. No que
diz respeito aos pafses asiaticos, pode-se ver que a Coréia também possui
uma taxa bruta de escolariza¢do, em nivel secundario, superior a 100%.
Malasia, Tailandia e Indonésia, paises emergentes da segunda gerac¢ao, tém
taxas de escolarizacdo, em nivel secundario, acima de 62%, 57% e 52%,
respectivamente, ligeiramente inferiores as taxas do primeiro grupo da
América Latina, com um PIB por habitante, em geral, mais baixo.

As taxas liquidas de escolarizagdo por idade (Grafico 2) mostram
uma imagem um tanto diferente. Em geral, as taxas de escolarizacdo
liquidas sao muito mais baixas. Através delas, pode-se ver que os paises
da regido ainda estio distantes de uma educagio secundaria para todos.
Na idade de 15 anos, que corresponde aproximadamente ao ingresso
na educagio secunddria no Chile e no Polimodal na Argentina (nivel
secundario superior), as taxas mais altas sdo registradas no Chile, no
Uruguai e na Argentina. Sio inferiores as taxas liquidas de escolarizagio
secundaria na Coréia e nos paises europeus, porém superiores as da
Tailandia e da Indonésia. Nao é o caso dos demais pafses, cujas taxas de
escolarizacdo sdo significativamente mais baixas nesse grupo de idade.
Em todos os paises, a diminui¢dao das taxas de escolarizacdo entre 15 e
17 anos é importante, o que demonstra uma elevada evasdo no nivel
secundario superior.

O Grafico 3 mostra o numero de egressos da educagdo secun-
daria com o percentual do grupo de idade correspondente. Confor-
me pode-se observar no grafico, os paises latino-americanos nio tém
taxas muito elevadas. O Chile tem uma taxa de 49%, Argentina, Brasil
e México tém taxas de 34%, 34% e 26%, respectivamente. Isso quer
dizer que, no pais com a cobertura educativa mais ampla, a metade
dos jovens nao consegue obter uma qualificagdo secundaria completa.
No México, esse grupo representa, apenas, a quarta parte do grupo de
idade relevante. A compara¢do com os paises desenvolvidos ou com
os pafses emergentes da Asia torna-se, assim, bastante desfavoravel
para a América Latina.
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O crescimento da matricula do nivel secundario, em muitos paises
da América Latina, deve-se, sem davida, a que um maior nimero de
criancas termina agora a educagdo primaria ou fundamental. Em principio,
a maioria dos pafses da regido tem taxas brutas de matricula na educacio
fundamental superiores a 100%. Ha, todavia, diferentes niveis de eficiéncia
interna e, em certos paises, muitas criangas que comegam, nao chegam a
termina-la. Uma analise das taxas de retencgio nos diferentes paises latino-
americanos mostra que existe uma grande variedade, e que ainda sio
poucos os pafses em que 80% das criangas, que ingressam, chegam a
concluir o quinto ano da educa¢do fundamental (Cuba, Uruguai, Chile,
Costa Rica, México e Panama).

Uma analise do fluxo de estudantes, através de trés sistemas
educativos (Costa Rica, Argentina e Chile), permite destacar certas dina-
micas interessantes.

Em Costa Rica, o nimero de estudantes diminui, de forma
gradativa, durante a educagio fundamental. H4 uma boa transicdo entre
a educacdo fundamental e a secundaria, porém, depois do primeiro ano
de educacio secundiria, muitos estudantes abandonam o sistema
educativo. Somente 20% dos que ingressaram no primeiro ano chegam
20 ultimo ano da educacio secundaria.

A situacdo na Argentina é muito semelhante. Existe uma diminui-
¢do constante do nimero de estudantes durante a educagdo primaria.
Nao ha grande diferenca entre o nimero de estudantes de 7° série e do
1° ano da educacio secundaria. Isto significa que quase todos os egres-
sos da educa¢do primara entram em uma escola secundaria. Depois do
primeiro ano, porém, os estudantes comec¢am a abandonar o sistema
educativo. O nimero de estudantes no ultimo ano é uma fra¢iao diminuta
dos que ingressaram no sistema educativo (Graficos 4, 5, 6 e 7).

Em ambos os casos, a perda de estudantes ocorre de maneira
constante, mas nao assustadora, durante a educacio fundamental. De-
pois, contrariamente ao que se poderia supor, a transi¢do entre a educa-
¢do primaria ou fundamental e a secundaria produz-se sem maiores pro-
blemas. Por altimo, é durante a educagio secundaria que a evasiao chega
a uma propor¢io preocupante.

A situacdo no Chile é diferente. Existe uma boa retencio duran-
te os primeiros anos da educagio primaria (fundamental). Depois do
quinto ano, os estudantes come¢am a evadir-se do sistema educativo.
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No entanto, diferentemente de Costa Rica e da Argentina, esse fenéme-
no ndo ¢é intenso e nao se agrava tanto durante a educagdo secundaria.

A anidlise anterior permite destacar que nao ¢é tanto a transicio
entre a educacdo fundamental e a secundaria que oferece dificuldades,
mas a evasao gradual ao longo de todo o processo de escolarizagdo que
se amplia a partir do primeiro ano da educagido secundaria. A que se
deve essa evasao?

Faltam estudos precisos, mas é muito provavel que esteja ligada
a0 problema da oferta (nem a qualidade e nem a organizacio da oferta
sao adequadas) e a problemas de demanda (os jovens tém que trabalhar
e ajudar a sua familia e/ou ndo podem financiar os custos de sua esco-
laridade). O peso de cada um desses fatores depende do pafs e da re-
gido dentro do pais.

Qualidade do ensino

A qualidade da educacio depende também do pafs e mais ainda de
quem financia e dirige as instituicbes. Em geral, a qualidade da educagio
secundaria nao ¢ satisfatoria, devido, entre muitos fatores: a um pessoal
docente insuficientemente capacitado e motivado (com baixos salarios); a
escassez de material didatico de qualidade; a conteudos curriculares
irrelevantes e a praticas administrativas ineficientes. Esses fatores afetam,
negativamente, os resultados pedagégicos. No Brasil, por exemplo, em
1995, 60% dos estudantes do 3° ano da educag¢io secundaria nio respon-
deram, de forma adequada, a perguntas de matematica de nivel de 7* ou
8" série no exame do SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacao Bésica).

Alguns paises, tais como Argentina, Chile, Uruguai e, agora, Bra-
sil, levaram a cabo, ou estao comeg¢ando a fazé-lo, uma profunda revi-
sao de seus curriculos. Nos demais paises, contudo, o curriculo, tal como
estd operacionalizado nas aulas, privilegia a formac¢do de uma cultura
cientifica e humanistica, de carater essencialmente academicista e
enciclopedista, para uma elite constituida pelos filhos da classe média e
média alta, que continuardo na universidade. Nesse curriculo, sdo privi-
legiados todos os conhecimentos, acima das habilidades e competénci-
as. Nao estd orientado para satisfazer nem aos interesses nem as necessi-
dades dos adolescentes que, muitas vezes, se aborrecem nas escolas.
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Outro problema, ainda mais importante, é o do professorado.
Em muitos pafses da regido, os professores tém um encargo por hora.
Para compensar um salario baixo, muitos deles ensinam em varias insti-
tuicdes, publicas e privadas, diurnas e noturnas (os “professores taxis”).
Uma vez terminada sua aula, o professor parte para atender a outra,
muitas vezes fora do estabelecimento, de tal forma que nio fica nem a
disposi¢do dos alunos nem do diretor da instituicdo. Entre os diretores
de secunddrio, poucos sdo os que podem reunir seu corpo docente, a
fim de discutir e construir, conjuntamente, uma proposta pedagogica
para o grupo. Isso também significa que os professores nio estiao dis-
poniveis para receber capacitagdo adicional em seu local de trabalho.

Em cada pais, ha institui¢cGes de alta qualidade que dependem do
setor privado, mais que do setor publico e das universidades. Os Grafi-
cos 4 e 5 comparam, em 1992, os rendimentos em matematica e ciéncia,
entre a média dos estabelecimentos particulares de prestigio e as institui-
¢oOes publicas de baixa qualidade. As diferengas de resultados podem ser
muito importantes, como na Colémbia, onde os alunos dos estabeleci-
mentos particulares para a elite tinham, em 1992, resultados em mate-
matica, mais de duas vezes melhores do que os das instituicbes publicas
de baixa qualidade. Esses graficos ilustram as desigualdades profundas
na qualidade da educagio entre os estabelecimentos: o curriculo, o perfil
dos professores e do alunado e o equipamento variam conforme a or-
ganizacdo que financia ou organiza a oferta (entidade privada, federal,
provincial, estadual ou universidade) (Graficos 8 e 9).

Assim, a educagdo secunddria ndo sé contribui para reproduzir
como para aumentar as desigualdades sociais.

Gasto

O aumento da participagido e da qualidade na educagdo primaria
ou fundamental e secundaria requer um maior investimento de recursos.
No que diz respeito a0 gasto com educagdo, todos os paises latino-
americanos estio investindo quantidades maiores de recursos em 1995,
em compara¢io com 1990, com exce¢ao do Uruguai.

Em termos relativos, a maior parte dos pafses da regido aumen-
tou, de modo significativo, a propor¢ao do PIB investida em educagio,
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entre 1990 e 1995, ja que essa propor¢ao alcanga agora entre 3 % e 4 %.
O nivel de investimento atual compara-se, de maneira favoravel, com o
dos paises asiaticos, porém permanece abaixo do que gastam os paises
desenvolvidos. Esses, exceto Japao e Alemanha, investem mais de 5%
do PIB no setor educativo.

No entanto, se o gasto com educacio for analisado como
percentual do gasto publico, a situagdo se inverte. Os paises latino-ame-
ricanos investem em educa¢do uma propor¢do maior de seus recursos
publicos do que os paises desenvolvidos. Em média, investem em torno
de 15% do or¢amento estatal, com o que se colocam acima dos paises
desenvolvidos que investem, aproximadamente, 10% de seus recursos
publicos nesse setor.

Em outras palavras, convém dizer que, se os paises da América
Latina quisessem gastar em educagio a mesma propor¢io do PIB apli-
cada pelos paises desenvolvidos, deveriam dedicar, para tanto, um
altissimo percentual de seu or¢amento estatal (o que parece muito dificil,
num contexto de desregulacido e de ajuste estrutural), ou privatizar, de
forma substancial, o financiamento da educa¢io, o que também parece
inaceitavel, quando o objetivo é aumentar a escolarizacdo de todos os
setores da populac¢do. Devido ao teto orcamentario, parece que os pali-
ses da América Latina tém que buscar uma maneira de dar educacio de
melhor qualidade a um maior nimero de pessoas, sem que aumente
muito o custo por habitante. Em conseqiiéncia, é necessario melhorar a
eficiéncia no uso de seus recursos e buscar, continuamente, solugoes efi-
cientes e originais (Graficos 10 e 11).

O Grafico 12 ilustra a grande variedade de custo por aluno na
educagdo secundaria, que existe entre os paises, em termos do percentual
do PIB por habitante. Demonstra que esse custo é bastante baixo em
alguns, tais como Uruguai, Chile e Peru, que alcangcam altos niveis de
participacdo no secundario, e muito mais alto em outros, como México
e Costa Rica, cujas taxas de participacdo no secundario sao muito mais
baixas. Cabe destacar que, dentro de certos limites, ndo existe uma rela-
¢do direta entre o custo por aluno e a qualidade do processo educativo,
tal como se mede em pesquisas internacionais sobre resultados educativos.
Japao e Coréia tém, em média, melhores resultados que os Estados
Unidos nas recentes pesquisas internacionais em ciéncias e matematica,
apesar de gastarem muito menos por aluno (IEA, 1995). Sendo assim,
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as cifras mencionadas antes, sobre os custos por aluno, devem ser anali-
sadas com o maior cuidado, ja que se faz necessario estudar, em cada
pais, o nivel de gasto e o padrio de financiamento. Elas demonstram,
contudo, que, em certos pafses, seria possivel fazer mais, utilizando me-
lhor os recursos existentes (AGUERRONDO, s.d.). (Grafico 12).

Em resumo, ao comecgar o século XXI, os paises latino-america-
nos terao que:

[J ampliar a participacido na educa¢io secundaria para grupos so-
ciais, étnicos e geograficos que atualmente nio tém acesso a ela;

U melhorar a qualidade, pois, expandir o modelo tal como est4,
com os problemas que tem, ndo teria sentido e ndo permitiria
aumentar a retencao e os resultados educacionais;

[ melhorar a relevancia dos cursos ja que, entre os estudantes
que estdo por concluir a educacio secundaria, sdo poucos os
que poderdo continuar seus estudos em nivel superior. De fato,
para muitos estudantes, a educa¢io secundaria representa a ul-
tima oportunidade de escolarizagdo formal.

Todas essas mudancas deveriam produzir-se, levando em conta a
existéncia de um teto orcamentario.

Nesse contexto, serdo discutidas as possibilidades de diversificar
estruturas, conteddos e modalidades de oferta da educacio secundaria.

AS ESTRUTURAS DE EDUCAGCAO SECUNDARIA
SAO OBSTACULOS A UMA MAIOR PARTICIPACAO?

A estrutura do sistema educativo apresenta profundas transfor-
macdes em muitos paifses latino-americanos. O Quadro 1 demonstra a
diversidade de estruturas educacionais nos paises da regidao. Como se
pode ver, ndo ha consenso com relagio onde termina a educagio fun-
damental e onde comeca a secundaria. Dependendo do anterior e da
duragio da educacdo primaria ou fundamental, o nimero de anos que a
educacdo secundaria cobre varia de forma significativa: trés anos em El
Salvador e no Brasil; quatro anos na Bolivia e no Chile; cinco anos no
Peru e seis anos na Colémbia. Muitas vezes, a educacdo secundaria esta
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diversificada internamente em dois ciclos de varios anos de duracio, um
inferior e outro superior, e cada um deles tem seus objetivos pedagdgi-
cos. Cada um pode responder a nomes distintos (secundario, médio,
terceiro ciclo, ensino médio, polimodal, etc.). A promog¢io nio ¢é auto-
matica (pelo contrario, as taxas de reprovagdo e repeténcia continuam
sendo bastante altas), porém, uma vez aprovado em um nivel, o aluno
pode passar para o ciclo ou nivel seguinte. Ndo existe, pois, selecio de
um ciclo para outro, mas esses ciclos podem ser dividirdos em institui-
¢oes diferentes.

Simplificando um pouco, destacam-se na regido dois ou trés mo-
delos de estrutura: seis anos de primario, seguidos por trés anos de pri-
meiro ciclo de secundario e trés ou dois anos de secundario superior
(6+3+3 ou 2). Esse parece ser o modelo dominante na regido, também
encontrado em muitos pafses da Asia, influenciados pelo sistema america-
no. Um segundo modelo se observa no Brasil, Chile e Bolivia: oito anos
de primaro ou fundamental, seguidos por trés ou quatro anos de secun-
dario, divididos em dois ciclos (8+3/4). O terceiro modelo encontra-se
agora na Argentina, Venezuela e El Salvador: compreende nove anos de edu-
cacdo de base (excluindo o pré-escolar) e trés (ou dois) anos de secundario.

Nio se sabe exatamente por que um pais opta por um modelo
ou outro. Depende da tradi¢io, do modelo nos paises vizinhos, da opi-
nido de varios grupos de pressio (mestres, professores ou académicos),
da idade com que se considera normal que os jovens saiam e comecem
a trabalhar e, talvez, dos recursos disponiveis.

Até que ponto, estruturas diversas influem sobre a retengdo, os
resultados educativos e os custos?

Os pedagogos conhecem muito bem a dificuldade que tém os
alunos que ingressam na educagdo secundaria para adaptar-se a nova
organizacdo. Nas primeiras séries do primario ou fundamental, na mai-
oria dos casos, um s6 mestre ensina todas as disciplinas ao mesmo
grupo de alunos; é ele quem se encarrega de realizar a integragao das
diversas disciplinas para seus alunos. Na educacio secundaria, ao con-
trario, predomina a légica da disciplina, isto ¢, para cobrir o curriculo,
sdo necessarios até onze professores, cada um dos quais ensina uma
ou duas disciplinas.

A integracdo das diversas disciplinas e a relacio do que ele aprende
com o contexto que conhece em sua vida didria, e com o que ja sabe, ¢é
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responsabilidade do préprio estudante. Segundo algumas interpretagdes,
a logica da disciplina passa por cima da légica do aluno (UNESCO, 1998).
A partir desse ponto de vista, uma educacio de base integrada, de
oito ou nove anos, em que poucos professores ensinam menos discipli-
nas, deveria facilitar a compreensdo dos alunos, seus resultados e, no
final, sua retencio até terminar os oito ou nove anos de educacio fun-
damental. O fato de ndo mudar de estabelecimento — se os alunos con-
tinuam dentro da mesma escola e nao tém que percorrer grande distan-
cia — também deveria facilitar a permanéncia no sistema educativo. Por
outro lado, uma educa¢io de base, de oito ou nove anos, pode sair
menos onerosa do que uma educagdo primaria ou fundamental de seis
anos, seguidos por trés anos de escola secundaria.
Na realidade, a situagdo nio ¢ tdo clara nem tdo simples. No Chile
e no Brasil, desde o segundo ciclo da educagio primaria ou fundamental
(da 5% a 8% série), o ensino ja ndo é globalizado, e diversos professores —
até sete — ensinam as diferentes matérias do curriculo. Na Argentina, em-
bora se fale de nove anos de educacio primaria, em muitos casos os
alunos que passam da 6" para a 7 série devem mudar de estabelecimento.
Deixando que os especialistas do curriculo e os pedagogos deci-
dam a partir de que idade deveriam ser ensinadas as disciplinas de ma-
neira separada, com diversos professores, para nao prejudicar a qualida-
de da aprendizagem, deve-se reconhecer que o fator mais importante
nao é tanto a questdo da estrutura, mas a questao do professorado (mes-
mo que se queira dar prioridade a permanéncia, seria melhor localizar a
escola secundaria inferior — o terceiro ciclo — perto da escola primaria
ou fundamental e nio dentro do segundo grau ou do ensino médio).
Para facilitar a aprendizagem dos alunos, pelo menos até o 9° ano,
seria desejavel ter menos professores que ensinem duas ou trés discipli-
nas, de maneira integrada, construindo a partir do que a crianga ja sabe.
Seria ainda melhort, se fosse possivel mudar os termos de recrutamento
e de pagamento dos professores, de modo tal que permanecessem mais
tempo na instituicdo a fim de, por um lado, dedicarem mais tempo a
seus alunos e, inclusive, poderem oferecer apoio aqueles que tém difi-
culdades e, por outro, coordenarem suas matérias com as dos demais
professores da classe. Se ndo se consegue chegar a essas modifica¢des,
as medidas que se tomarem para melhorar o curriculo e a qualidade em
geral correm o risco de nio ser eficazes.
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A DIVERSIFICACAO NECESSARIA DOS CONTEUDOS

A massificacdo da educacio secundaria faz com que ingressem
nos colégios e estabelecimentos de segundo grau grupos muito mais
heterogéneos que antes, em termos de idade, origem socioecondmica,
capital cultural, atitudes e resultados. Pode ser que haja, numa mesma
escola ou aula, criancas que saibam ler e escrever e outras que nio. O
desafio é saber como ensinar e como motivar um grupo heterogéneo.

Diversificagdo ou compreensibilidade?

Ha alguns anos, organizavam-se modalidades em varios paises,
paralelamente com o nivel do ciclo inferior do secundario. Com o pro-
longamento da educagio obrigatéria, a tendéncia foi unificar os curricu-
los no ciclo inferior e enfatizar os conteudos basicos comuns, no que se
definiu como um ciclo de orientagido. O objetivo nesse nivel foi, na
verdade, consolidar os saberes e competéncias bdsicas.

Somente em alguns paises, como Costa Rica, México ou Brasil, con-
tinua existindo, no nivel do ciclo inferior, uma diferenciacao entre modalida-
des profissional e geral. Uma maioria de paises latino-americanos considera
que a melhor maneira de atender a diversidade do alunado é escolarizar
todos os estudantes, em um mesmo tipo de institui¢io, no secundario infe-
rior, aceitando, ndo obstante, uma diversificacdo de fato entre instituicoes,
provincias ou estados. Em nivel da educagio secundaria superior, ha varias
modalidades (humanidades, artes ou ciéncias, agticola, industrial, etc.) que
sdo oferecidas em varios tipos de instituicGes de qualidade diversa.

Todavia, oferecer a todos, em nome da equidade, 0 mesmo con-
teddo, prestar os mesmos servicos e adotar idénticas estratégias peda-
gbgicas, equivale a privilegiar uma eqiiidade formal, teérica, diante de
uma eqiiidade real. Para chegar a uma eqiiidade real, nao seria necessario
diferenciar mais os conteudos, deixando para cada escola ou provincia a
possibilidade de definir seu préprio curriculo?

O debate existe em nivel internacional. Na Europa, had grande
diversidade de praticas entre, por exemplo, os paises germanicos e a
Franga. Nos primeiros, mantém-se uma diferenciagao depois da educa-
cao fundamental. Atualmente, é oferecido o ciclo inferior da educagio
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secunddria, denominado ciclo de orienta¢io, em varios tipos de institui-
¢Oes que preparam os alunos para ingressar nas diversas instituigdes e
modalidades existentes na educacdo secundaria superior. Na Franca, ha
um unico tipo de escola com muito pouca flexibilidade em relag¢do a
curriculo. Em nenhum dos dois casos existe correspondéncia.

Na Alemanha, compatibilizou-se o curriculo oferecido nas diver-
sas instituicbes e foram abertas possibilidades de mudanca de orienta-
¢do. Na realidade, uma orientacdo tdo avancada s6 se justifica porque
nao ha grandes diferencas de prestigio entre as modalidades académica
e técnico-vocacional, na sociedade desse pais e em seu mercado de tra-
balho. Isso, contudo, constitui um caso muito especifico. Na Franca, o
colégio tnico é objeto de muitos debates, ja que ndo puderam eliminar
nem as desigualdades sociais nem as diferencas entre estabelecimentos.
Pretende-se introduzir maior flexibilidade, mediante poucas opc¢des e
os projetos institucionais que os estabelecimentos desenvolvem.

Na educacio secundaria superior, em nivel internacional, é ofere-
cida uma diversidade de curriculos, paralelamente por meio de ramos e
modalidades (tradicdo da Europa continental), ou por meio de op¢des
(tradi¢ao mais anglo-saxonica).

Do ponto de vista do planejador, fica mais facil prever o nimero
de alunos e de professores que devem ser escolhidos num sistema que
oferece modalidades e poucas opg¢oes. Além disso, a organiza¢do em
modalidades torna-se, no final, menos onerosa, ja que permite maior
utilizagdo dos professores. A menos que se oferecam muitas modalida-
des na mesma escola, o problema é que nio ha grande flexibilidade
curricular. Em termos de igualdade de oportunidades, duas questoes
devem ser levadas em conta: Quando introduzir a especializacio — o
mais tarde possivel para ndo cometer erros graves — € cOmo garantir
que todas as modalidades se beneficiem com o mesmo reconhecimento
social e de trabalho.

O outro sistema consiste em introduzir opg¢des que os estabeleci-
mentos ou os alunos possam escolher. Esse sistema oferece, em princi-
pio, maior flexibilidade e permite, por exemplo, que cada estabeleci-
mento adapte sua oferta as caracteristicas da zona, onde esta localizado,
e de seu alunado. A experiéncia da Inglaterra, como a de muitos paises
da Asia e da Africa, demonstra que também nio é tio simples. Em
primeiro lugar, essa possibilidade pode sair muito cara, se numerosos
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estabelecimentos pequenos tratarem de oferecer varias opgoes. Em se-
gundo lugar, muitas vezes, o sistema aumenta as desigualdades: primei-
ramente, entre estabelecimentos — entre escolas rurais, com um reduzi-
do numero de alunos e que, por essa razdo, podem oferecer todas as
opgodes; escolas particulares de prestigio e colégios grandes, em zonas
urbanas, que podem oferecer todas as op¢des — e, depois, entre classes
sociais: os estudantes e as familias de classe média e média alta sabem
quais sdo as opgOes que abrem maiores oportunidades para o restante
da carreira académica e profissional, enquanto que os demais — que nao
estao “informados” — costumam selecionar op¢des somente porque
parecem mais simples.

Na América Latina, como vimos, as diferencas entre os colégios
sdo muito grandes. O curriculo e a qualidade da educagio varia confor-
me a modalidade oferecida e, mais ainda, conforme a entidade
financiadora ou organizadora dos servicos (entidade privada, publica,
federal, provincial, estadual, universidade).

O desafio é como injetar mais eqliidade em um sistema tio segmen-
tado. Aumentar a autonomia dos estabelecimentos, deixando com cada um
a responsabilidade de selecionar as opgdes que vao oferecer, pode, na ver-
dade, incrementar as diferencas entre eles, em lugar de atenua-las. Organizar
uma competi¢do entre instituicdes educativas, com as familias que selecio-
nam as escolas para onde mandario seus filhos, nio é suficiente para reduzir
essas desigualdades. Tampouco é seguro que uma maior privatiza¢io da
administracdo das escolas, com subsidios através de wvouchers, solucione o
problema (cARNOY, 1999). Para reduzir as desigualdades entre escolas, é pre-
ciso melhorar a qualidade em todas, mas focalizar também a atencdo, locar
0s recursos e prestar uma assisténcia técnica as escolas e as provincias que
possuem menos recursos humanos e financeiros.

O futuro da educagio técnico-profissional: preparagio para
o trabalho, proposta pedagoégica ou necessidade de atender
as caréncias dos alunos?

A transi¢ao da escola para o lugar de trabalho representa um dos

grandes problemas que os sistemas educacionais da América Latina
devem enfrentar. A educacdo técnico-profissional foi criada como
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resposta a esse problema. No momento, a matricula nas modalidades
técnico-profissionais representa mais de 20% da matricula secundaria
total, praticamente na metade dos paises. Este percentual ¢
particularmente elevado em El Salvador e no Chile, onde as escolas
técnico-profissionais detém mais, ou aproximadamente, a metade da
matricula total.

Nos tltimos anos, a utilidade de uma formagdo técnico-profissio-
nal, dentro das escolas secundarias, foi objeto de criticas muito virulentas: a
formagao ¢ onerosa, ja que nela o custo de escolarizacio por aluno duplica
ou triplica o dos colégios académicos; nem sempre é de boa qualidade e os
estabelecimentos ndo se adaptam com suficiente rapidez as mudancas que
se produzem na esfera produtiva. O desemprego de um grande numero de
egressos de institutos técnicos demonstra que a habilidade para encontrar
ocupacio estd mais estreitamente vinculada com a condigio socioeconémica
do aluno e com a qualidade da educacio recebida, do que com o tipo de
educagdo demandado. Além disso, considera-se que a educagio técnico-
profissional nio oferece custo/beneficio positivo, pois, quando possui alta
qualidade, muitos de seus egressos entram na universidade, em lugar de se
inserir no mercado de trabalho.

Nesse debate, estio entrelagadas trés logicas:

[J uma légica da demanda de mercado de trabalho, segundo a qual
ndo se deveriam formar mais pessoas do que as que podem ser
absorvidas por ele (MIDDELTON; ZIDERMAN & VAN ADAMS, 1993);

[J uma légica das demandas das familias, de acordo com a qual
as da classe média baixa tratam de dar a seus filhos uma dupla
qualificacdo: uma educacio cientifica geral, que os prepara para
ingressar na universidade, se puderem, e uma formacio técni-
ca especializada que os prepara para um oficio, no caso de nio
poderem continuar seus estudos;

[J uma logica pedagogica, segundo a qual o valor da formacio
técnico-profissional vai além da preparagdo para uma entrada
imediata no mundo do trabalho, e tem uma funcao pedagdgi-
ca, integrando a formagio cientifica e tecnolégica com o apren-
der fazendo, e enfatizando uma metodologia indutiva. Dessa
forma, facilita a aquisicdo de saberes e competéncias aquelas
criangas que tém dificuldades com disciplinas abstratas.
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As aceleradas transformacdes ocorridas nos modelos produtivos
e a organizacao do trabalho obrigam a que se desenvolvam novas com-
peténcias por parte dos trabalhadores. O antigo modelo de um opera-
rio “qualificado”— que possuia formagdo profissional especializada e
experiéncia de trabalho — foi substituido por um operario ou um técni-
co “competente”, flexivel, capaz de pensar e de solucionar problemas,
responsavel, apto a tomar decisdes de maneira autbnoma e de respon-
der rapidamente a “sinais” que vém da maquina ou do mercado. Essas
competéncias se adquirem na educa¢io secundaria geral (se realmente se
mudarem e desenvolverem conteidos menos abstratos, mais praticos e
mais contextualizados) e em uma educa¢ido técnico-profissional de qua-
lidade, em nivel secundario e superior.

As tendéncias internacionais consistem em elevar o nivel de recru-
tamento (em nivel do secundario superior), reforcar os conteidos técni-
co-cientificos (como uma das competéncias fundamentais bésicas), re-
duzir o numero de especialidades que se oferecem na educa¢io técnica,
reagrupando os programas por familias de profissionais (em torno de
competéncias comuns ou chaves) e introduzindo, ao longo do curso,
modulos especializados e opgdes (ATCHOARENA & CAILLODS, 1999).

Em certos paises, a educacdo técnica estd sendo integrada com a
educacdo geral, em um ndmero limitado de modalidades, cujo objetivo
¢ orientar os alunos para grandes familias ocupacionais. Ao mesmo tempo,
desenvolvem-se alternativas de formacio profissional, de forma andlo-
ga, (em horario especial), para os que desejam realizar uma opgio
vocacional. Na Argentina, foram formatados Trajetos Técnico-Profissi-
onals, em varias especialidades, que poderiam funcionar no horario es-
pecial das antigas escolas técnicas. Mesmo assim, no Brasil, as escolas
técnicas oferecem, em horario especial, uma formagio técnica aos que
ja seguem (ou seguiram) uma educagdo secundaria.

A elevacio do nivel tedrico da educagdo nio deixa de apresentar
problemas referentes a preparacio direta para o trabalho: muitas em-
presas mais tradicionais, que trabalham para o mercado local, buscam
jovens que sejam capazes de desempenhar fun¢des concretas ao termi-
nar a escola. Para resolver esse problema, muitos paises tratam de estrei-
tar lacos com o mundo do trabalho, mediante estagios, formacdo prati-

ca em empresas ou aprendizagem de longa dura¢io na empresa.
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Surge outro problema, porque o emprego no setor moderno
diminuiu, de forma muito significativa, em varios pafses da regido, e porque
o desemprego afeta jovens ou adultos de nivel educativo cada dia mais alto.
Em muitos pafses da América Latina, uma pessoa que ndo terminou a
educacio secundaria tem dificuldades de encontrar um trabalho fixo no
setor moderno. Muitos alunos, que cursam somente a educacio fundamental
obrigatéria ou que nio completam a secundaria, correm grande risco de
ficar desempregados ou subempregados no setor informal da economia.

Nio ha muitas solu¢bes para esse problema somente em nivel da
educacio, no maximo, pode-se tratar, em primeiro lugar, de manter o mai-
or nimero de jovens dentro da escola, com o risco de deslocar o problema
para um nivel mais elevado do ensino. Em segundo lugar, ¢ indispensavel
proporcionar, na educac¢do secundaria, uma educac¢io de qualidade e
contextualizada, e adotar métodos de ensino que favorecam a aprendiza-
gem da autonomia, por meio do trabalho individual, utilizando materiais
didaticos ou novos meios de comunica¢ido, ou mediante a realizacio de
projetos em grupo, como se faz na educacio técnico-profissional.

Em terceiro lugar, é indispensavel diversificar os lugares onde se
adquirem as diversas competéncias: na escola geral, na escola técnico-
profissional, em centros de formacio profissional e no trabalho; cons-
truindo pontes entre varios cursos ¢ modalidades de aprendizagem e
facilitando o retorno a educagdo ou a formaciao profissional, depois de
um periodo de auséncia, trabalho ou desemprego (UNESCO, 1996).
Em um mundo de mudanga permanente, é preciso pensar numa educa-
¢ao ao longo de toda a vida. A idéia ndo é nova, sua implementagao é
muito dificil, requer um sistema educativo bastante flexivel, que até ago-
ra ndo existe, e um sistema longo de certificagdo das competéncias, que
também ndo existe em muitos paises.

Diversificagio da Oferta

Grande nimero de paises esta longe de oferecer uma educacio
secundaria para todos. Também, nio se encontram em condi¢oes de
assegurar uma oferta a todos os egressos da educagdo primaria ou fun-
damental, seja por motivos financeiros, por razdes fisicas (seria muito
dispendioso oferecer uma educacdo secundaria tradicional, em comuni-
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dades tdo afastadas e dispersas, como as que se encontram no México,
no Peru, na Argentina e em muitos paises da regiao) e/ou por falta de
flexibilidade do sistema tradicional (muitos jovens ja estdo trabalhando).

Nio obstante, varios paises decretaram a obrigatoriedade da educa-
¢ao secundaria (como fizeram México e Peru ) e terdo de cumprir com essa
obrigacdo. A tnica maneira de oferecer educa¢io a toda a populagio, em
idade de freqiientar a escola, ¢ mediante modalidades alternativas. Essas
modalidades podem ser, a0 mesmo tempo, uma grande oportunidade de
revisar o modelo pedagdgico que esta sendo oferecido.

Educacio a distincia

A América Latina acumulou muitas experiéncias em matéria de edu-
ca¢do a distancia, sobretudo no primeiro e terceiro niveis. Ultimamente,
varios programas foram desenvolvidos em nivel secundario: alguns utilizam
os novos meios de comunicagio, tal como o programa “Telessecundario”,
no México” , e o Telecurso 2000, no Brasil; outros combinam o uso de
material didatico, autores e professores itinerantes: é o caso do programa de
terceiro ciclo da Educagio Geral Basica, em escolas rurais da Argentina.

O programa “Telessecundario” foi criado no México, no final da
década de 60, como um instrumento elaborado para levar o servigo
educacional a zonas afastadas e escassamente povoadas, onde o custo
de criar e manter escolas secundarias convencionais seria proibitivo. O
ensino ¢é executado utilizando-se trés componentes: televisio; livros e
materiais diddticos; professores/facilitadores. Cada li¢io comeca com
um programa de televisio de 15 minutos, seguido por uma sessio de
discussdo com o professor /facilitador. Com poucos recursos humanos
(um mestre por série) e com o apoio de programas de televisdo, pro-
porciona-se uma oferta educativa semelhante a que funciona nos secun-
darios convencionais. Além disso, enfatiza-se o papel dos estudantes na
comunidade. Em 1999, quase um milhio de jovens acompanhou esse
curso. E, pois, um instrumento muito importante para a escolarizagiao
de adolescentes em zonas rurais.

Os resultados mostram que a permanéncia no programa
“Telessecundario” ndo é tao alta como nas outras modalidades, o que
era previsivel. No entanto, os resultados sio muito positivos:
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Uma avaliagio recente dessa modalidade educativa mostra que, embora
seja, das trés modalidades existentes (gerais, técnicas e secundarias), a que
recebe os alunos em piores condi¢des académicas para o inicio do 2° grau, ja
os igualou em leitura e, para o inicio do 3°, em matematica, a os alunos
com suas compensa¢ées em escolas secunddrias gerais e técnicas
(SCHMELKES, 1999).

Outra maneira de levar servicos educacionais a zonas afastadas,
que também parece ter obtido éxito, é o Terceiro Ciclo Rural da Argen-
tina. Aqui, nao se utiliza a televisdo, porém se estabelecem terceiros ci-
clos nas mesmas escolas em que os alunos tinham cursado a escolarida-
de primaria ou fundamental. Em cada escola, designa-se um professor
para trabalhar diariamente com os alunos. Sua fun¢io é apoiar e organi-
zar o processo de aprendizagem dos jovens. Estdo apoiados em seu
ensino com material autodidatico, que cada estudante recebe, e por uma
equipe de professores itinerantes especializados por matérias.

Embora nio se saiba como comparar os resultados educacionais
desse programa com outros em zonas rurais, ele possibilitou a perma-
néncia, nas escolas, de muitos jovens de zonas rurais, a um custo bastan-
te razoavel, inferior a qualquer outra férmula que implicaria estadias ou
transporte escolar (GOLZMAN & JACINTO, 1999).

Escolas vespertinas

Merecem atencao também os programas de escolas noturnas que
foram criados, ha alguns anos, em muitos paises da América Latina, a
fim de atender a alunos e a adultos que nio podem assistir as aulas nas
horas de trabalho. A demanda crescente de educacio secundaria aumen-
tou as taxas de ingresso nessas escolas, embora tenham demonstrado
que proporcionam baixa qualidade de educagdo. No Brasil, por exem-
plo, 66% da matricula no secundario esta em escolas noturnas. A litera-
tura a respeito das escolas secundérias noturnas ¢ escassa, porém um
maior nimero de adolescentes e jovens comega a freqiientar esses cut-
sos, constituindo uma grande parte da matricula total da educacdo se-
cundaria, fato que merece maior investigagdao e analise.

Antes de chegar a conclusdes a respeito da sustentabilidade desses

programas e da possibilidade de institucionaliza-los, como uma alternativa
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a educacido convencional, é preciso proceder a uma andlise mais profunda
de quatro temas: Qual é o custo e a qualidade desses programas? Como
comparar os resultados escolares conseguidos com esse tipo de programa
com os dos programas tradicionais? De que maneira representam uma
inovagao pedagbgica? Como se efetua sua diplomacio e qual é o valor
desses diplomas no mercado de trabalho e no restante do sistema educativo?
Se forem aplicados esses quatro critérios, ird parecer que a educacdo a
distancia, utilizando os novos meios de comunica¢io, serd a que teria
maiores oportunidades de desenvolvimento. A utilizagao desses meios nao
significa que nio se tenha de dar muita importancia a qualificacdo e ao

assessoramento aos professores e orientadores.

EDUCACAO DOS GRUPOS DESFAVORECIDOS:
PROGRAMAS COMPENSATORIOS E
DIVERSIFICACAO DA PEDAGOGIA

Um problema importante, que permanece em matéria de refor-
ma das estruturas da educacio secundaria, se relaciona com a atencio e
o tratamento que deve ser dado aos grupos desfavorecidos. Quando as
desigualdades no nivel de renda das familias, suas condigdes
socioecondmicas e de vida, seu capital cultural e econémico sao tio
grandes, um tratamento educativo igual e homogeneizado dos meni-
nos/meninas s6 pode levar a reproduzir e, ainda, reforcar as desigual-
dades. Essencialmente, sdo as criangas procedentes de grupos marginali-
zados as que repetem e se evadem do sistema educativo, antes de termi-
nar a educagido fundamental. Sao jovens da mesma origem os que tém
problemas para inserir-se na escola secundaria tradicional e abandonam
no final de um ano ou dois.

Assim, repete-se o circulo vicioso da pobreza. Os mais pobres, que
ndo puderam continuar os cursos de educagdo formal, sio excluidos de
muitas oportunidades de trabalho. Ja faz alguns anos que diversos paises
da América Latina desenvolveram estratégias de discriminagio positiva,
destinando mais recursos aquelas escolas mais carentes. Muitas dessas es-
tratégias sao implementadas no nivel da educagdo fundamental, principal-

mente nos primeiros anos. No primeiro ciclo da educagio secundaria que,
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em muitos paises constitui parte da educagiao obrigatoria, o problema
também ¢é sério, mas as estratégias compensatorias ja ndo sio tao numero-
sas nem tdo diversas.

Dentro dos programas existentes, podemos distinguir os que pre-
tendem atuar sobre a demanda (estratégias de provisio de recursos a
familias) dos que atuam sobre a oferta, mediante uma diversificacdao
dessa, como se acaba de apresentar, dos que atuam sobre a gestdo das
escolas (dando mais autonomia as comunidades para recrutar ou licen-
ciar professores, conforme modelo do programa EDUCO para as es-
colas primarias de Sao Salvador — supondo que o maior problema da
qualidade da educacgio resulta da auséncia de docentes — dos que atuam
sobre a qualidade e a relevancia da oferta (estratégias pedagdgico-didaticas).

Muitas vezes, é necessario combinar trés a quatro estratégias:

[J dar autonomia as escolas e as comunidades para que se
estruturem e desenvolvam um projeto pedagbdgico que leve
em consideracdo o contexto local;

[ distribuir material didatico aos estabelecimentos, em zonas ru-
rais afastadas ou na periferia das cidades, construir e reparar
edificios e salas de aula;

[J dar suporte ao professorado, por meio de material didatico e
equipamento, bem como assessoramento por parte de profes-
sores mais experientes;

[J desenvolver uma nova proposta pedagbgica.

As inovagbes pedagogicas de certa escala sdo escassas e, muitas
vezes, de curta duracio.

Merecem destaque varias experiéncias elaboradas na regido por
algumas organizac¢des nao-governamentais (ONG) e pela igreja, que tra-
tam de combinar a educagdo com trabalho em empresas, ou seja, edu-
cando a partir do trabalho e com o trabalho. Sao experiéncias que pre-
tendem dar aos jovens a responsabilidade de serem protagonistas de
sua propria historia.

Assim, o programa desenvolvido, desde 1986, pelo Poligono Dom
Bosco, em Sio Salvador, combina uma educacio técnica de nivel médio
com uma pratica de trabalho dirigida ao auto-emprego ou ao setor
informal, dando um forte peso a formagao pessoal e social e grande
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apoio afetivo, como estratégia de ressocializacdo de jovens em situacdes
de alta vulnerabilidade. Essa institui¢do salesiana mostra interessantes re-
sultados com jovens extremamente desfavorecidos, preparando-os para
iniciar microempreendimentos associativos proprios para trabalhar por
sua conta.

Outros programas, como o de pds-primario comunitario rural
da CONAFE, no México, representam inovagdes interessantes na ma-
neira de enfatizar a autonomia dos estudantes ¢ a forma de aprender a
aprender. O objetivo central desse projeto é oferecer educacdo pos-
primaria em comunidades rurais que foram excluidas do sistema educativo
e do “Telessecundario”.

O projeto baseia-se em uma idéia central: ensinar ao estudante
como aprender por si mesmo. O plano de estudo segue o da educagio
secundaria, porém ¢é aberto, o que permite aos estudantes escolherem
aquelas matérias que sio de seu interesse. Nao ha horarios nem idades
especificas; desse modo, é possivel a incorporaciao de todos os que de-
sejam ampliar seus horizontes educativos. Trabalham sob a vigilancia de
instrutores que se encarregam de estimular e apoiar o interesse dos estu-
dantes, acompanhando seu progresso com o material didatico (CONAFE,
1999; rieck, 1999).

Conclusio

Para poder competir num mundo globalizado e preparar-se para
entrar na modernidade, os paises latino-americanos tém que aumentar o
nivel educativo de sua populagio ativa, o que significa incrementar a
participa¢io dos jovens na educagio secundaria. Sob esse ponto de vis-
ta, os paises da regido tém conseguido elevar a taxa de escolarizagio
desse nivel, de maneira expressiva, embora ainda haja muitas diferencas
entre eles. Ao mesmo tempo, a denominacdo, a duracido e o papel da
educagio secundaria estdo experimentando importante transformacio.
Pode-se supor que, dentro de uma década, se falara de uma educacio
de base de doze anos, que incluira a educacio primaria ou fundamental
e a educacio secundiria.

A despeito desses avancos louvaveis, permanecem pendentes va-
rios desafios. Entre eles, incluem-se: incrementar a retengio e assegurar
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a permanéncia de um percentual maior dos alunos no sistema; aumentar
a qualidade e reduzir as grandes desigualdades entre escolas e alunos.
Muitos desses aspectos estdo vinculados entre si e ndo se pode pensar
em incrementar a reten¢io, sem aumentar a qualidade e a igualdade reais.
Este trabalho enfocou o primeiro tema, tratando de ver como se pode-
ria atender a diversidade crescente no perfil dos alunos que ingressam na
educacio secundaria.

Para melhorar a retencio, deveriam ser reconsideradas varias es-
tratégias, levando em conta as limita¢Ges financeiras. Primeiro, aumentar
a qualidade em todas as escolas de maneira significativa. Este tema estd
fora do alcance deste trabalho e implica uma investigacio em profundi-
dade sobre os niveis de capacitacdo e apoio e as condi¢Ses de trabalho
dos professores, bem como sobre os modelos de gestdo dos estabeleci-
mentos educativos. Segundo, aumentar a relevancia da educacgio, medi-
ante a modernizacdo do curriculo, e da diversificacio do conteddo e
dos enfoques pedagdgicos. O nivel de diversificacdo dos conteddos
educativos costuma ser mais importante no segundo ciclo da educa¢io
secundaria do que no primeiro.

Este trabalho argumenta que, embora nio parega ser esta a tendén-
cia atual, é necessario certa flexibilidade de conteudo, ainda durante o pri-
meiro ciclo da educacdo secundaria. Quanto ao segundo ciclo, no mo-
mento, em muitos paises, a diversificagao se produz por meio de moda-
lidades distintas. Devido as desigualdades de qualidade existentes entre
essas modalidades e a seu impacto negativo sobre a igualdade de oportu-
nidades, a tendéncia parece ser, na verdade, a de introduzir opgoes.

Assim, as vantagens e desvantagens das duas possibilidades, quan-
to a custo e igualdade de oportunidades, devem ser avaliadas de forma
cuidadosa, ja que ndo é claro o impacto de cada uma sobre o custo e a
igualdade de oportunidades. O debate sobre a diversificacio contra a
homogeneizacdo da estrutura e da organizacao curricular é candente e
esta bastante ligado a consideragoes ideoldgicas (a respeito do papel do
Estado e do mercado) e a tradi¢des. De qualquer forma, hd uma carén-
cia nitida de evidéncia sobre o impacto de cada uma dessas politicas, em
diversos contextos socioeconomicos.

A oferta de conteudos profissionalizantes na educa¢ao secundaria
e a organizacio da modalidade técnico-profissional deveriam ser avali-
adas dentro desse quadro. O valor da educagio técnico-profissional tem
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de ser considerado nio sé por sua importincia quanto a preparagio
para o mundo do trabalho, como também pelo valor de seu enfoque
pedagdgico e por sua capacidade de possibilitar a escolarizacdo de estu-
dantes em risco ou que nao tém facilidade para matérias abstratas.

O desafio dessa modalidade consiste em aumentar o nivel de ren-
dimento do que se refere aos conhecimentos e competéncias dos alunos
para satisfazer as novas exigéncias do mercado de trabalho e, a0 mesmo
tempo, conseguir escolarizar grupos com interesses e capacidades dife-
rentes. Em todo caso, é necessario visualizar um sistema flexivel e aber-
to, que permita a alguém que comecou a especializar-se, mudar de rumo,
ou a quem deixou o sistema educativo, retomar os estudos.

E necessirio também avancar na diversificacio das formas de
prover os servicos educativos. Isto pode ser obtido, mediante uma apro-
ximacgao, por parte das escolas, das areas onde habitam os estudantes,
ou por meio de educacio a distancia.

As experiéncias em paises da regido, como México, Brasil e Ar-
gentina, mostram o potencial desses mecanismos para aumentar a parti-
cipacgio de adolescentes e jovens que nao tém acesso a uma escola tradi-
cional, por diversas razdes. Ao mesmo tempo, demonstram a impor-
tancia de ter material didatico de alta qualidade e facilitadores capacita-
dos e motivados que organizem o trabalho do alunado, apoiando-se
preferencialmente em modelos de comunica¢do como TV e radio.

Alguns dos programas existentes, em termos de educag¢io a distin-
cia, de auto-informacio e de aprendizagem da autonomia, constituem as
premissas do que poderia ser no futuro uma mudanga maior nos méto-
dos de ensino. A auto-aprendizagem e a aprendizagem cooperativa estio
sendo chamadas a desempenhar, futuramente, um papel muito importan-
te, gragas aos novos meios de comunicacio. Espera-se que ambas pode-
rdo contribuir para incrementar, de forma expressiva, a qualidade ¢ a re-
levancia da educacio, sem onerar demasiadamente os orcamentos.

Por dltimo, ¢é necessario prestar atencdo especial aos grupos
destavorecidos, a fim de assegurar sua permanéncia no sistema educativo.
E preciso implementar politicas de discriminacio positiva, dando mais,
em termos de recursos, capacitacdo de professores, bolsas e material
didatico, aos que menos possuem. No entanto, mais importante ainda, é

necessario prever estratégias mais flexiveis de ensino, em termos de
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horario, de contetdo, de prestacio de servigo, e desenvolver novos
enfoques pedagdgicos. Alguns programas experimentais estdo sendo
implementados em varios paises, tanto em nivel fundamental como
secundario. Espera-se que, em curto prazo, permitam extrair conclusoes

que possam ser validas para o sistema formal, em sua totalidade.
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ANEXO

QUADRO |
Escolarizagdo secundaria e renda per capita

Matricula de educacéo PBN per capita
secundaria (US$ 1996)

Uruguai 85 5760
Argentina 77 8380
Chile 75 4860
Colémbia 72 2140
Peru 70 2420
Panama 69 3080
México 63 3670
Brasil 50 4400
Costa Risca 50 2640
Republica Dominicana 50 1600
Equador 50 1500
Nicaragua 47 380

Paraguai 44 1850
Bolivia 40 830

Venezuela 40 3020
El Salvador 33 1700
Honduras 32 660

Guatemala 25 1470
Coréia 102 10.610
Hong Kong 75 24.290
Malasia 62 4370
Tailandia 57 2960
Indonésia 52 1080

Fonte: Banco Mundial, 1998; UNESCO, 1999.
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QUADRO 2
Duragio da educagio secundaria e divisio em ciclos

Obrigatéria | Primario | Secundario | Secundario Reformas
[Basico | primeiro segundo
ciclo ciclo
Guatemala 6 6 3 3
Honduras 6 6 3 2
Nicaragua 6 6 3 2
Panama 6 6 3 3
Paraguai 6 6 3 3
Bolivia 8 8 4
Brasil 8 8 3 Educacio
Chile 8 8 2 2 obrigatoria
Colémbia 9 5 4 2 de5a9anos
Costa Rica 9 6 3 2
Cuba 9 6 3 3 Educacio
Equador 9 6 3 3 obrigatéria
México 9 6 3 3 de 6a9anos
Uruguai 9 6 3 3 Educacio
Venezuela 9 9 2 obrigatdria de
Argentina 9 9 3 729 anos, alteragdo de
7+529+3
El Salvador 9 9 3 Educagio
Peru I 6 2 3 obrigatéria de
6allanos
Malasia 6 3 4 Educacio
Coréia 9 6 3 3 obrigatoria de
Indonésia 9 6 3 3 6a9anos
Hong Kong 9 6 5 2
Excluida
educagio
pré-escolar

Fonte: 1998 Statistical Yearbook, 1998 UNESCO World Education Report, IBE. World Data on
Education Data base, 1999.
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GRAFICO |

Taxas brutas de matricula secundaria
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GRAFICO 2

Taxas liquidas de matricula por idade
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Fonte: Education at a Glance, OCDE, 1998.
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GRAFICO 3
Numero de egressos do secundario como porcentagem do grupo
etario relevante
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Fonte: Education at a Glance, OCDE, 1998. i

Piramide Educativa de Costa Rica. Coorte (1985-1996)
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Fonte: Ministério de Educaciéon Puablica, 1999.

55



GRAFICO 5
Argentina: Matricula de educacdo primaria por ano (1994)
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GRAFICO 6
Argentina: Matricula de educagio secundaria por ano (1994)
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Fonte: Ministério de Educacién y Cultura, 1999.

56



GRAFICO 7

Piramide educativa do Chile. Taxas liquidas de escolarizagdo por idade (1998)

Porcentagem

20

00

80

60

40

20

T
5 6 7 8 9 101l 1213 14151617 18 19 20 21 2223
ou mais

Idade

Fonte: Ministerio de Educaciéon Puablica, 1999.

GRAFICO 8

Rendimento em matematica de estudantes de |3 anos (1992)
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Fonte: Schiefelbein, 1995.
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GRAFICO 9
Rendimento em ciéncias de estudantes de |3 anos (1992)
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Fonte: Schiefelbein, 1995.

GRAFICO 10
Gasto publico em educagdo como porcentagemdo PIB (1990-1995)
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Fonte: UNESCO, 1999.
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GRAFICO | |

Gasto em educagio como porcentagem do gasto publico total (1995)
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Fonte: UNESCO, 1998.

GRAFICO 12

Gasto por aluno de secundario como porcentagem do gasto per capita
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2.

CONTINUIDADES E RUPTURAS NO ENSINO
SECUNDARIO NA EUROPA

Joaquim Azevedo*

INTRODUGAO

O ensino secundario' na Europa estd atualmente na agenda poli-
tica de varios governos. Situado entre a educacdo basica para todos e o
ensino superior, crescentemente de massa, o ensino e a formagao de
nivel secundério® estdo atravessando uma crise de identidade. Ao longo
do texto serdo descritas as principais tensdes inerentes a essa crise no
cenario europeu.

Em primeiro lugar, realiza-se uma contextualiza¢ao social, porque
¢ o passo indispensavel para compreender os desafios que se lancam

Joaquim Agevedo é licenciado em Histéria pela Universidade do Porto e doutor em
Ciéncias da Educagdo pela Universidade de Lisboa. Entre outras atividades, foi
membro da Comissido de Reforma do Sistema Educativo; diretor geral do GETAP,
Ministério da Educagdo, Gabinete de Educacio Tecnoldgica, Artistica e Profissio-
nal, e membro do Comité Diretor do CERI (Centro de estudos e Investigagdo sobre
Inovac¢io em Educacgido, da OCDE). Foi representante do governo portugués em
varios seminarios e conferéncias da UNESCO, OCDE e CE, Secretirio de Estado do
Ensino Basico e Secundario do XII governo constitucional, e membro eleito pelo
Parlamento para o Conselho Nacional de Educagio (mandato 1996/1999).

O termo ensino secundario utiliza-se aqui como sindénimo de educagdo secundaria
superior ou educagio secundéria de segundo grau / ciclo, tal como se designa na
grande maioria dos paises europeus.

O conceito de ensino e formacio de nivel secundario traduz melhor a complexidade
da oferta educativa que existe hoje, para a populagido do grupo etario 16-18 anos.
Engloba toda a oferta tradicional de base escolar e a formacio profissional inicial,
tanto no regime de alternancia como no de base escolar.
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sobre os sistemas escolares, em geral, e sobre as escolas de nivel
secundario, em particular. Segue uma breve apresentacao da diversidade
de modelos existentes no cenario europeu, tentando descrevé-los, sob
diferentes pontos de vista e de algumas tendéncias que marcam a
evolucdo dos sistemas nacionais de educacio e de formacio no nivel
universitario, na década de 90. Esta delimitacio de tendéncias baseia-se
num estudo que efetuei sobre as reformas do nivel secundario, na Europa,
centrado na primeira metade dos anos 90.°

Por dltimo, propde-se um debate em torno de alguns tipos de
tensGes por que passam as politicas educativas referentes a esse nivel e
que sdo comuns a generalidade dos pafses europeus. Essas tensoes veri-
ficam-se entre pélos muito diversos, tais como: fun¢io seletiva e fungio
social de promocao, preparacio para a continuacio de estudos e prepa-
racdo para a vida ativa, perspectiva unificadora e perspectiva diferencial
de trajetos e de institui¢des.

A reflexdo conclui com uma perspectiva critica dessas tensdes e
com um proposito de, no seio das ambigiiidades reinantes nas reformas
do ensino e da formacio de nivel secundario na Europa, encontrar ves-
tigios de promessa de outros rumos, sob a prote¢do de novos concei-
tos, como o de metaprofissionalismo ou de escola de subjetivagio e
defendendo a idéia de urgente reinstitucionalizacdo do “modelo mo-
derno de educacio escolatr”.

CONTEXTUALIZAGCAO

A crise econémica que se desenvolveu a partir dos cracks do petro-
leo, na década de 70, teve grandes efeitos sociais e fortes repercussoes
nas politicas de educagio e formacio, sobretudo na educacio secundaria
européia. Na seqiiéncia da formidavel alta dos precos do petréleo — o
primeiro choque do petréleo ocorreu em 1973-1974, e o segundo, em

> O ensino secundario na Europa, nos anos 90. O neoprofissionalismo ¢ a agdo do sistema educativo

mundial: um estudo internacional. Lisboa: Universidade de Lisboa, 1998. (ver www.cesae.pt
/ tese-ja.pdf). Este estudo limitou-se a nove paises: Dinamarca, Espanha, Finlandia,
Franca, Holanda, Itilia, Noruega, Suécia e Suica.
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1979/1980 — e da subsequente explosio inflacionaria, teve inicio uma
crise da economia capitalista que se revelaria como duradoura e cujo
impacto esta longe de terminar.

Ainda assim, os “impactos do petréleo” sio uma ponta do ice-
berg e o fake-off de um conjunto de mudangas que estavam, em curso,
na sociedade e na economia contemporaneas. Varios autores analisam as
alteracOes ocorridas e destacam sua intensidade e profundidade. Crozi-
er (1995, p. 22), ao observar as ultimas décadas do século XX, constata
que “o mundo mudon nesses siltimos 20 anos, mais do que durante todo o século
precedente”. Para muitos autores, a sociedade industrial entra em rota de
desaparecimento. Hobsbawn (1996, p. 395) afirma que a histéria dos 20
anos posteriores a 1973 é a de “um mundo que perden suas referéncias e resva-
loun para a desestabilizacdo ¢ a crise”.

Outros autores afirmam que, depois das décadas de 50 e 60, em que
se fizeram sentir, de modo inequivoco, os impactos previsiveis da geracao
da microeletronica, existe uma nova sociedade em formacio, na qual o
conhecimento tem um papel central na configuracio de novas atividades e
servicos: a “sociedade da informagac” ou a “sociedade pds-industrial’, como a de-
nominaram Daniel Bell e Alain Touraine, respectivamente.

Enquanto a sociedade industrial repousava sobre o modelo da
racionalizagio das atividades, o que permitia aplicar o movimento pet-
pétuo do crescimento — produ¢io de massa/consumo de massa, na
expressao de Crozier —, a sociedade emergente se caracteriza pelo apa-
recimento de novas atividades econOmicas, como as imateriais e os set-
vicos de base relacional; a internacionalizacdo crescente das atividades
econdmicas e o aumento da competicio e dos desequilibrios internacio-
nais; e a incorpora¢ao generalizada das novas tecnologias, em particular
as da informacdo e da comunicagdo. Tudo isso alterou de forma signi-
ficativa os processos produtivos, desencadeando um efeito de reestru-
turacdo continua da economia capitalista.

Assim, o sistema produtivo comega a exigir uma mobilidade mais
acelerada da mio-de-obra e reduz os proprios ciclos de pertinéncia das
qualificagdes, provocando uma rapida desatualizagdo dos saberes e das
competéncias.

Nesse quadro de mudanca social, é importante ter em conta ou-
tros fendmenos sociais concomitantes como a urbanizacio, as mutacoes
nas familias e a prépria explosido na demanda de educagio escolar.
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A urbaniza¢ido esta profundamente relacionada com as enormes
transformacdes produzidas no setor agricola no espago europeu e com
a transferéncia continua da mao-de-obra em direcao ao setor terciario e
as industrias de servicos. A estrutura familiar tradicional altera-se devido
ao exercicio de novos papéis sociais por parte da mulher, a acentuada
diminui¢ao do numero de filhos por casal, o aumento dos divércios e o
crescimento de familias monoparentais e de geometria variavel.

A escolarizacdo de massa, por sua vez, converte-se no principal
vefculo de mobilidade social e no trampolim elementar para as carreiras
profissionais. Além disso, o mercado de trabalho comeca a considerar,
cada vez mais, os diplomas escolares como o primeiro critério de sele-
¢do e de recrutamento entre os que buscam trabalho (HUSEN, 1990).

Foi, porém, particularmente com a queda das taxas de crescimen-
to, com a crescente e continua automatizagdo e com os novos impetos
de reestrutura¢do da economia capitalista que se incrementou o desem-
prego, fato nio habitual nas décadas imediatamente anteriores. Afetou,
sobretudo, os jovens e, entre eles, as mulheres jovens. Lentamente, aqui-
lo que parecia ter relagio com um fenémeno de conjuntura — um de-
semprego do tipo friccional ou, até, um desemprego keynesiano e con-
juntural (LESOURNE, 1996) — comecou a adquirir contornos de fenémeno
socioestrutural. Com efeito, a partir de meados da década de 70, as
taxas de desemprego juvenil s6 raramente voltariam a descer, de modo
expressivo, nos 20 anos seguintes, em que pese a diversidade de situa-
¢oes existentes na Europa.

A persisténcia do fené6meno do desemprego, que afetava em pat-
ticular os mais jovens, em sua entrada no mercado de trabalho, marcaria
profundamente a evolu¢do da oferta e da demanda da educacgio secun-
daria superior na Europa, nos 20 anos seguintes, mesmo quando, muitas
vezes, esta fosse na retorica politica uma motivagdo mais ou menos si-
lenciada. Com grande freqiiéncia, as medidas reformadoras transfor-
maram os problemas do desemprego juvenil em problemas educativos,
como observa Lucie Tanguy (1995) em sua analise do caso da Gra-
Bretanha, e também como ja assinalaram Ginsburg & Cooper (1991),
em sua analise mais global da relagdo entre as contradi¢cbes dentro e
entre a economia, o Hstado, a familia e a educacido, por um lado, e a

retérica reformadora no campo das politicas de educacio, pelo outro.
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De forma sistematica e generalizada, os governos comecaram a
adotar medidas de politica educativa como suporte de politicas sociais,
a fim de enfrentar o desemprego crescente entre os jovens. Desde mea-
dos da década de 70, esse foi o eixo central, em torno do qual giraram
as politicas de educagdo e de formacao, sobretudo no nivel pds-obriga-
tério, e para o grupo etario de 16 a 19 anos, que era o mais exposto
nesse contexto de mutag¢des vastas e imprevisiveis.

As conseqiiéncias para o sistema escolar foram bastante profun-
das. Sob o efeito do aumento do desemprego, e num contexto de pro-
funda reestruturacdo industrial, cristaliza-se a idéia de uma crise estrutu-
ral dos sistemas nacionais de educacdo. Comeca-se a responsabilizar os
sistemas educativos, nascidos e incrementados para acompanhar a mo-
dernidade e, mais recentemente, destinados a promover o bem-estar e a
mobilidade social, supostamente de maneira articulada e quase mecani-
ca, por ndo desempenhar na forma devida sua funcdo de ajuste, diante
da evolucio da economia e do mercado de trabalho. Nesse sentido,
também sido culpados pelo préprio desemprego juvenil. No contexto
novo, o clima de opinido predominante muda de modo substancial.

Na década de 90, a economia de mercado se difunde por todo o
mundo, quase como uma referéncia econdémica implacavel, sobretudo
depois da queda do Muro de Berlim e do desmembramento do impé-
rio soviético. O mercado se globaliza e desenvolve um segmento em-
presarial de ponta, que incorpora amplamente as novas tecnologias da
informacdo e da comunicacdo, e é muito competitivo, dominado que
esta por grandes empresas internacionais.

No nivel produtivo, a substitui¢io tecnolégica mantém-se em rit-
mo forte, racionalizam -se os processos a fim de diminuir os custos de
producio, e os niveis de desemprego associados ndo sé se fazem per-
manentes, como alcancam também aqueles que obtiveram seus diplo-
mas, em niveis mais altos de estudo. Além disso, junto com o desempre-
go, prolifera o subemprego de diplomados. Enquanto a educacido supe-
rior se convertia progressivamente numa educa¢ido de massa, essa ten-
déncia s6 poderia reforgar-se (HALLS, 1994).

Juan Carlos Tedesco também observa que a massificacao da
educagdo secundaria e superior torna possivel um efeito de
“superdiplomac¢io” educativa, principalmente quando a evolucdo da
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hierarquia dos empregos ndo acompanha a evolu¢io dos novos niveis
dos diplomas escolares; manifesta-se, entdo, um problema social grave
de nio-correspondéncia entre niveis educativos e postos de trabalho
(TEDESCO, 1995). Mesmo assim, deve-se destacar, nesse quadro geral, a
expansdo progressiva da desregulagdo dos vinculos trabalhistas: novos
empregos ou “atividades” sustentados por vinculos contratuais precarios
proliferam em toda a Europa.

Para os jovens do grupo etario, ora considerado, foi cada vez mais
dificil vislumbrar o momento em que obteriam o primeiro emprego, sua
duracdo e adequacdo a formacdo especializada recebida, assim como a
natureza do vinculo contratual, o nimero de vezes que deveriam mudar
de emprego, ao longo de sua vida profissional, e a quantidade e profundi-
dade das atualizacGes de conhecimentos e competéncias que teriam de
realizar, durante sua carreira profissional. Inclusive, surge a interrogacao a
respeito de se haveria sentido falar de carreira profissional, nos termos
tradicionais, ou seja, tendo como referéncias fundamentais a estabilidade,
a seguranga, a progressao vertical e a longevidade.

Tudo levava a crer que era possivel assegurar no futuro o funcio-
namento normal da economia capitalista, com os mesmos melhores ni-
veis de produtividade e rendimento, e mantendo a margem do mercado
de trabalho uma boa parte da mao-de-obra disponivel. Para os novos
candidatos e diplomados nos niveis pbs-obrigatorios, esse universo pro-
blematico nio deixaria, seguramente, de influir na orientacdo de suas
op¢oes escolares e em geral nas orienta¢cdes da demanda social.

O tempo da ordem, da estabilidade, das referéncias com conti-
nuidade intergeracional, ¢ um tempo encerrado. Como disse Alain Tou-
raine (1997, p. 23), “comegon o tempo da mudanga, como categoria social da expe-
riéncia pessoal ¢ da organizagdo social’. Nesses tempos novos de transforma-
¢bes tio rapidas, os individuos tém consciéncia de que estdo desorienta-
dos, sem liberdade, incapazes de produzir-se a si mesmos, esmagados
entre uma cidadania mundial sem responsabilidades, direitos ou deveres
e um espago privado e ensimesmado, submerso também nas ondas da
cultura mundial (TOURAINE, 1997).

A retérica subjacente nas politicas de educacio foi mudando na tran-
sicao das décadas de 70 e de 80. Desenvolve-se uma importante retorica

técnica e politica que, a luz da intensa reestruturagdo da economia, argu-
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menta que “a produgao en massa e a organizagdo taylorista do trabalho, a ela associ-
ada, mostram-se cada veg mais disfuncionais devido a sua rigides e falta de adaptabilida-
de” (Kovacs, 1991, p.16). A economia capitalista evoluiria, assim, em dire¢ido
a sistemas de producio pos-tayloristas e flexiveis.

Com a passagem descontinua e progressiva de um modelo taylo-
rista para um modelo pés-taylorista de produgiao, assentado na flexibi-
lidade e caracterizado por um novo tipo de organizacdo, essa retorica
técnico-econémica defende, ainda, as qualificacdes requeridas em deter-
minados niveis do exercicio profissional, as quais registram também re-
volugbes muito significativas.

O novo tipo de producio e organizacdo associa-se ao exercicio
profissional de tarefas mais amplas e complexas: o trabalho em equipe;
o autocontrole de execu¢ido de tarefas pelos grupos de trabalho; o en-
trelacamento entre as tarefas de concep¢ao/controle e execugdo; a auto-
nomia e a responsabilidade das equipes de trabalho; e recorre-se a co-
nhecimentos técnicos, tedricos e empiricos mais amplos e a capacidade
de adaptacdo de cada um as transformagdes permanentes.

Por meio desse discurso dominante, difunde-se uma visao parti-
cularmente otimista acerca do impacto da reestruturacdo da economia
capitalista, dos modelos de produgio e de organizagio do trabalho. Atri-
buem-se a eles novas caracteristicas, em geral sem nenhuma reserva ou
efeito negativo, que vao desde a organizaciao do trabalho em equipe, da
criatividade, da iniciativa e da cobranca constante do conhecimento, até
os poderes amplos de decisao das equipes de trabalho, e a inova¢do
permanente. Dessa forma, o “novo sistema produtive” centra-se no uso
intensivo de conhecimentos e é potencialmente gerador de uma maior
realizacdo humana pelo trabalho, que agora exige nova “inteligéncia coleti-
va” (BROWN & LAUDER, 1995).

Obviamente, esse novo quadro repercute no emprego. As gran-
des tendéncias que se verificam sio:

[J crescimento do desemprego, que atinge valores superiores a
20% da popula¢io ativa em varios paises desenvolvidos;

[J terceirizacdo extensiva da mio-de-obra e redugido do empre-
go industrial;

[J aumento do emprego associado a fun¢des mais qualificadas e
incremento do recrutamento de quadros altamente qualificados;

67



[J inclusdo do emprego e do exercicio profissional numa enorme
nuvem de incerteza, com relagdo aos tipos de profissGes que se-
rao exercidas ao longo da vida profissional, sua duragdo, o con-
teudo de cada atividade profissional e o modelo de contratacao;

U progressiva deterioraciao dos vinculos contratuais, maior flexi-
bilidade na gestdo das carreiras profissionais e maior mobili-
dade intra-empresas e entre-empresas;

[J tendéncia a valorizagdo progressiva do auto-emprego e do
teletrabalho.

Entre todas essas tendéncias, talvez a mais evidente e a que deixa
marcas sociais mais fortes seja a dualizagdo crescente do mercado de
trabalho. De um lado, estdo as elites ativas, os “#rabalbadores autoprogra-
mdvpeis” e muito produtivos, conforme declara Manuel Castells (1998),
ou os “trabalhadores analistas-simbélicos”, nos termos de Robert Reich (1993).
Do outro lado, situa-se o trabalho genérico e prescindivel, a massa dos
trabalhadores que, cada vez mais inseguros, circulam entre os postos de
trabalho disponiveis. A educacdo escolar ndo ¢ alheia a esta grande frag-
mentacdo, a0 contrario, estd em seu centro.

Se as transformagdes na esfera da produgido somam-se aquelas
que provém dos novos efeitos da acumula¢io, da transmissio e do uso
da informacio, e as que derivam em geral da aplica¢do das novas tecno-
logias da informacdo e da comunicagio, entdo se conclui, quase de for-
ma obrigatéria, que “o fato mais relevante é o consenso em reconbecer que o
conbecimento constitui a varidvel mais importante na explicacio das novas formas de
organiza¢do social e econdmica’, como afirma Juan Carlos Tedesco (1995, p.
22). Neste campo, o sistema escolar, produtor e distribuidor de conhe-
cimentos e titulos, adquire nova importincia que o referido autor deno-
mina “historicamente inédita” .

Atualmente, diante das reestruturacdes em curso na economia, for-
mula-se uma retérica que valoriza o papel dos sistemas de ensino e de
formacao, na producdo de um conjunto de saberes e de competéncias
gerais e profissionais que tradicionalmente os modelos formadores de
preparacdo para o trabalho produtivo, por estarem sempre muito preo-
cupados com o desenvolvimento de qualifica¢Ges técnicas e concentrados

no esforco de especializacdo profissional, ndo desenvolviam. Esse é o
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novo mandato social, de carater fortemente econémico, relativo as quali-
ficacbes que se exigem dos trabalhadores, ao ingressar no mercado de
trabalho e concomitantemente do sistema de educacio e de formacio.*
O socidlogo Alain Touraine (1997) analisa esse quadro genérico
de transformagdes em que sobressaem, por um lado, a universalizagiao
econdmica e financeira, o poder dos mercados e a economia “dessoci-
alizada” e, por outro, o nacionalismo cultural, o poder da identidade
nacional e das pertinéncias coletivas, como um quadro de “desmoderni-
zac¢do”, que engloba processos complexos de desinstitucionalizagao, des-
politizacdo e dessocializacdo (entendida como o desaparecimento dos
papéis, normas e valores sociais comuns, com que se construia o mundo
vivido). Nesse contexto, Touraine se interroga sobre o lugar da liberda-
de e do sujeito pessoal, enquanto construtor de sua propria existéncia.
Antes de continuar com a analise, é importante entender do que fala-
mos, em termos de educacido e formacao de nivel secundario na Europa.

OS MODELOS DE REFERENCIA

A Europa apresenta certa diversidade de configura¢des dos siste-
mas escolares nacionais que estao muito ligadas aos tecidos sociais locais
e as opoes politicas dos diferentes paises. Quanto ao ensino e a forma-
cao de nivel secundario, podemos mencionar trés modelos principais no
cendrio europeu: o escolar, o dual e o nido-formal. Esses modelos nio
se excluem mutuamente. Em alguns casos, predomina um deles, em
outros, coexistem dois e, em varios outros, coexistem os trés, dentro da
oferta publica e privada de um mesmo sistema educativo nacional.

Nesse nivel e para essa populagio, o modelo escolar de educagio
secundaria compreende as institui¢des que oferecem cursos normalmente
estruturados em trés trajetos: o geral ou académico, o técnico e o
profissional. A oferta estrutura-se de forma exclusiva ou quase exclusiva,

* Por mandato social, entendemos aqui um conjunto articulado de requisitos que cettos

grupos sociais, organizag¢des internacionais, redes de peritos e setores de atividade social
geralmente identificam, de maneira mais ou menos explicita e coerente, para sustentar
determinado ordenamento social global, e o cumprimento de certas fungdes por parte de
subsistemas sociais, como o do ensino e da formagio profissional inicial.
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a partir do /deus escolar. O setor encontra-se sob a tutela da administracio
educativa e sdo registradas evolugdes recentes em direcao a distribui¢do
de responsabilidades com outros departamentos da administracdo e com
outros agentes sociais.

O modelo dual ou de “formacio e alternancia” corresponde a
uma oferta de formacdo profissional inicial que se torna, a0 mesmo
tempo, centro de ensino-formacgio e empresa. A diregao é tripartida ou
mista, dos empresarios e da administracao publica, e os cursos levam a
obtengdo de diplomas reconhecidos por ambas as partes.

O modelo nio-formal compreende uma gama de programas
de formacio e de formacio-emprego, desenvolvidos com a interven-
¢do do Estado e das empresas, que integra cursos de dura¢ao superior a
um ano e cursos de duracio inferior. Esse setor sinaliza a constituiciao de
uma alternativa para os estudos escolares e para o desemprego, abran-
gendo jovens que ja sairam do sistema escolar e que buscam uma quali-
ficagdo especifica a fim de ingressar no mercado de trabalho. Mesmo
assim, nao se confunde com a educagao informal, uma vez que se trata
de formagdes organizadas e sistematicas, bem planejadas e com carater
deliberadamente capacitador, destinadas normalmente a grupos especi-
ficos da populacio.

Nesses ultimos modelos organizativos, subjazem, entre outros
aspectos, modos diferentes de compreender a funcio social da educa-
¢20 e a formacio de nivel secundario, assim como diferentes culturas
nacionais, diversos modos de organizagdo social e produtiva e distin-
tas trajetérias histéricas de desenvolvimento do ensino secundario tra-
dicional, de tipo médio, muito ligado a fungdo propedéutica de estu-
dos superiores.

No Quadro 1, observa-se que esses modelos caracterizam-se por
uma qualidade predominante, dada por um /deus privilegiado onde trans-
corre a formacao, pela orientagdo e o controle de iniciativa da oferta de
formacio, e pelo tipo de diploma que trazem. De modo crescente, qua-
se todos os paises europeus valem-se das trés modalidades de ensino e
formacdo, como forma de fazer expandir a oferta e responder a uma
demanda de massa, socialmente muito heterogénea, sem que, no entan-
to, se eliminem os predominios de culturas “educacionalistas” e “profis-

sionalistas”, de acordo com cada contexto nacional.
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ALGUMAS TENDENCIAS NAS REFORMAS DA
DECADA DE 90

Uma primeira tendéncia que se observa nas reformas educativas,
que incidiram sobre o ensino e a formagao de nivel secundario na Euro-
pa, ¢ a integracdo entre cursos e carreiras de formacio, até entdo dife-
renciados; a construcdo de novos troncos comuns de formacio, predo-
minantemente situados nos primeiros anos dos cursos, e a desespeciali-
zagdo, ou seja, a reducdo do numero de especializagdes contidas nas
carreiras técnicas e profissionais.

A integragdo curricular é a principal dindmica presente nessa ten-
déncia geral. Percorre diversos caminhos e alcanca graus diferentes, con-
forme os contextos sociais nacionais e suas proprias histérias educacio-
nais. Embora, em alguns casos, pretenda-se levar a integragdo até a cria-
¢do de um unico tipo de escola de nivel secundario, como aconteceu na
Suécia, na maioria das vezes traduz-se num modelo de “convergéncia
subestrutural”, conforme Kidmairiinen (1995), no qual permanecem, lado
a lado, as diversas carreiras e os varios tipos de institui¢des de educaciao
e de formacio, integrando-se tdo-somente componentes dos curriculos.

Esse processo estende-se ao longo de amplo campo de possibili-
dades, desde a durac¢do dos cursos até a organizacao dos curriculos em
componentes idénticos para todas as carreiras, até a eventualidade da
freqiiéncia de mais de um tipo de escola, a fim de realizar um Wdnico
curso de educacio secundaria. Um dos campos, no entanto, em que a
integragdo é mais evidente e recente, é a aproximacao entre os distintos
modelos de educacio e formag¢do — escolar, dual e ndo-formal —, que se
interpenetram em virtude da prote¢io que a maior parte dos governos
europeus se vé forcada a exercer para eles, com cariter de permanéncia.
A nio-especializacdo apdia-se nas modalidades escolares de ensino téc-
nico e de formagio profissional inicial. No Quadro 2, algumas dessas
situagdes podem ser visualizadas.®

> As vezes, como nos casos da Espanha e de Portugal, o leque das especializa¢des

permanece no nivel secundario. E transferido somente a partir do ensino regular até
novas modalidades de formacgio profissional inicial (por exemplo, médulos
profissionais na Espanha e escolas profissionais, em Portugal).
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A diversidade de caminhos, que o movimento desespecializador
e integrador percorre, requer um esfor¢o de sistematizagao. Dessa for-
ma, fica-se diante de dois tipos principais de estratégias de integracio:

1. A primeira busca a integragdo estrutural entre as modalidades
e as instituicdes de ensino geral e as de formacao técnica e profissional,
com possibilidade de oferecer aos jovens, do grupo etirio de 16-18/19
anos, um curriculo mais unificado possivel, combinando formagio teé-
rica e pratica com formagao académica e profissional. Essa estratégia
também se introduz no esforgo politico de estabelecer a paridade entre
carreiras formativas, com aspecto mais acentuadamente profissional, e
as mais gerais ¢ académicas.

A unificacio que se estabelece nesse tipo de politicas de educacio
esta longe de traduzir-se na proposta de um curriculo unico, geral e
comum para a educagio secundaria. Embora seja certo que se empre-
gue, cada vez mais, énfase na oferta de um core curricnlum geral e comum,
por outro lado deixa-se a livre escolha de cada jovem a construcio de
carreiras formativas individuais, de base mais optativa. Se a integracio é
evidente e aumenta, de forma inequivoca, a livre escolha individual e a
flexibilidade curricular também o fazem. Tal como dissemos, é ténue a
integracdo estrutural no cendrio europeu.

2. A segunda estratégia reune um conjunto de medidas de inte-
gragdo estrutural, uma vez que deixa de lado — a0 menos, no momento
— a integracio entre instituicdes de educagido e de formacio que, habitu-
almente, possuem histérias muito diferentes. O nucleo dessa estratégia é
a ruptura de barreiras e a aproximacdo entre si de vias, até agora dife-
renciadas e estanques. Seus objetivos sdo, como regra geral, a demanda
de permeabilidade entre as diferentes carreiras e a determinacgio da pa-
ridade legal entre elas.

No leque amplo de medidas, destacam-se cinco mais importantes,
trés das quais tém incidéncia curricular, e as restantes sdo de carater
mais geral.

Com maior incidéncia curricular:

a) estabelecimento de perfis de forma¢do com uma estrutura
comum de componentes (formac¢io geral, formacio cientifica,
formacgao pratica, area optativa e formacdo em atelié, entre
outros) para as diversas carreiras existentes nos diferentes tipos
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b)

de escolas e centros de formagdo que ainda permanecem
institucionalmente separados;

integracao curricular mais limitada que a anterior, porém igual-
mente significativa, seja devido a ado¢ao de estrutura modular
para todas as disciplinas de todas as carreiras ou de uma parte
delas, seja pela criagio de uma gama de opgdes nos diferentes
cursos e carreiras, tendendo, especialmente, a facilitar as pon-
tes entre eles;

inclusdo de novos conteudos disciplinares e revisao do nu-
mero de anos de duracdo dos cursos de formagio técnica e
profissional, de modo a ampliar seus objetivos e aproximar
esses cursos aos das carreiras tradicionais de formagio geral
académica.

De carater mais geral:

)

b)

estabelecimento de novas regras, tanto de equivaléncia legal
entre diplomas obtidos por diferentes vias de educagio e for-
macdo como de acesso a cursos de ensino poés-secundario e
superior, abrindo o leque de oportunidades para os diploma-
dos pela educagao técnica e pela formacio profissional;
desenvolvimento (geralmente, ainda experimental) de
mecanismos de coopera¢do entre diferentes institui¢Ses de
educacio e de formacio, flexibilizando carreiras individuais e
aumentando as possibilidades de escolha dos jovens que podem
chegar a freqlientar mais de um estabelecimento de ensino e
de formacdo, para realizar apenas um curso de educagio
secundaria.

Varios autores confirmam também a tendéncia desespecializado-

ra e “generalizante”, configurando-a como um movimento importante
e comum das politicas educativas na Europa (sanTos, 1989; GARCIA GAR-
RIDO, 1992; LECLERCQ & RAULT, 1992; AZEVEDO, 1998).

Além dessa primeira tendéncia geral e bastante comum na recente

revolu¢ao do ensino e na formagdo de nivel secundario, é importante
destacar outras que sdo concomitantes e igualmente comuns a varios
paises europeus:
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1. A persisténcia da tendéncia para o prolongamento dos ciclos
unificados de estudos e para a extensio intrinseca do ciclo basico co-
mum e obrigatério, como nos casos da Italia, Espanha e Holanda, e
ainda para o adiamento da idade em que o aluno tenha que optar entre
carreiras alternativas de formacio.

2. A criacio de novos sistemas de permeabilidade entre as dife-
rentes carreiras de educagio e de formacio, geral e profissional, por
meio da instauracdo de passagens entre cursos, mesmo com diferentes
graus de dificuldade no processo de transicdo. Entre os paises que cria-
ram esse sistema, encontram-se: Espanha e Franca — embora com um
alto grau de rigidez — Dinamarca, Suécia, Holanda e Finldndia. Este dlti-
mo pais é o que apresenta maior grau de flexibilidade.

3. A criacio de novos troncos comuns de formacio, semelhan-
tes para todas as carreiras desse nivel de educa¢io e de formacio, em
geral com um ou dois anos de duragido. Uma vez finalizados, admite-se
novamente uma especializagdo mais ou menos acentuada, conforme os
paises. Essa via reformista foi observada, sobretudo, nos casos de Ho-
landa, Suica, Suécia, Noruega, Dinamarca e Finlandia.

4. A reestruturaciao dos planos de estudos desse nivel de educa-
¢io e de formac¢io num modelo de diversos componentes. O primeiro
deles é o conjunto de disciplinas gerais e comuns, seguido por um com-
ponente especifico ligado ao curso que se escolhe, um componente op-
tativo individual e, em alguns casos, um componente voltado mais para
a formacio pratica em empresa, que deve ser elaborado pela escola. No
caso da Suécia e da Suicga, existe também um componente de projeto
individual ou de atelié que cada aluno desenvolve. A essa nova estrutura
curricular, em seus componentes optativos, e também a introducio de
uma organizagdo curricular modular atribui-se, normalmente, em cara-
ter oficial, o papel de refor¢o da opcionalidade e da individualidade das
carreiras escolares que os jovens podem seguir. Além dos paises menci-
onados, esse proposito também ¢ acentuado nos casos da Finlandia,
Noruega, Franca e Itilia.

5. Verifica-se que os agentes sociais, especialmente os emprega-
dores, comecam a exercer em diversos paises uma interven¢do direta
mais refor¢cada no plano nacional, regional e local, na construcio dos
planos de estudo desse nivel de educacio e de formagio. Esse procedi-
mento incide sobre todas as carreiras de formagio pds-obrigatdria, nos
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casos em que os paises optam por integrar as diferentes carreiras, rom-
pendo as barreiras tradicionais entre a educacgao geral e a educagio pro-
fissional, e as respectivas institui¢des de formac¢io ou, entdo, mantém-se
ligado as carreiras estritamente técnicas e profissionais. A presenca dos
agentes sociais ¢ reforcada nos casos da Franca, Holanda, Dinamarca,
Noruega, Finlandia, Espanha e Italia.

Freqlientemente, essa tendéncia surge associada a uma descentra-
lizagdo da administragdo desses segmentos de educa¢io e de formagio,
e com uma maior autonomia dos estabelecimentos educativos e de for-
macio, circunstancia que, em maior ou menor grau, ocorre em todos 0s
casos a que nos referimos.

6. Ao ampliar a oferta de formacao pods-obrigatéria — estabele-
cendo vasta gama de cursos e programas de formacio e articulando os
modelos escolar, dual e ndo-formal, com a finalidade de incorporar o
maior nimero possivel de jovens da respectiva faixa etaria —, grande
parte dos pafses combina a integracdo entre modalidades de educacio e
formacio, com reforco da diversifica¢do interna, no nivel das opg¢des e
dos cursos.

7. Em algumas das reformas, em analise, se introduzem nos cur-
riculos periodos obrigatérios e mais ou menos longos, destinados a re-
alizacdo de experiéncias de trabalho. Estas destinam-se aos alunos que
pretendem obter um diploma técnico e profissional e sdo reforgadas
nos casos da Itilia, Espanha, Finlandia, Dinamarca, Suécia e Franca.

8. Por udltimo, varios sdo os paises que enfatizam, em seu dis-
curso reformador, o objetivo de imprimir maior flexibilidade ao ensi-
no e a formacdo nesse nivel. A flexibilidade refere-se a diferentes as-
pectos: a possibilidade de combinar disciplinas de distintos tipos de
cursos ¢ também de escolas, como é o caso mais extremo da Finlan-
dia; a j4 mencionada permeabilidade entre as carreiras e os cursos; a
exigéncia de responder a diversidade de interesses e aptidées dos jo-
vens, assim como a suas necessidades de orienta¢do, como se apresen-
ta nos casos da Noruega, Suécia e Finlandia; a necessidade de aproxi-
mar mais certos componentes terminais e optativos dos cursos com
os requisitos locais do setor produtivo, como esta dito no caso da
Noruega; e a possibilidade de que as escolas organizem seus cursos de
modo diferenciado, em func¢do de um conjunto estabelecido de crité-
rios, conforme fica claro no caso da Franca.
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Depois de haver descrito as tendéncias reformistas na educagio
e na formac¢ao de nivel secundario, que se produzem na década de 90
na Europa, é importante discuti-las a luz de algumas contribui¢Ges
tedricas que o esforco da sociologia da educagido e da sociologia do
trabalho permite mobilizar. Para uma abordagem mais facil, a discus-
sdo centra-se em torno da apresentacio de um campo de tensoes e
conflitos que atravessam esse nivel de educacio e de formacio.

UMA ARCA CHEIA DE TENSOES

A crise que a educa¢io e a formagio de nivel secundario na
Europa atravessa ¢é a expressao de tensbes e conflitos eventualmente
insuperaveis que ocorrem em seu interior. E como se estivéssemos
diante de uma casa em que niao ha pao, onde todos gritam e discutem
e ninguém tem razao.

Entre essas tensoes, existem algumas que se destacam por sua
atualidade e sua articulacao com as tendéncias recentes das reformas
da educacio e da formacio de nivel secundario:

1. A tensdo entre uma funcdo seletiva e uma func¢do social de
promoc¢ao do desenvolvimento humano de todos os jovens. Do pon-
to de vista diacronico, e retomando uma categorizacdo de Martin Trow
(1978), predomina na Europa, como oferta formativa estatal para o
grupo etario de 16-19 anos, o modelo de ensino médio, equivalente a
uma educagdo que esteve tradicionalmente destinada as elites e prope-
déutica dos estudos superiores.

Na medida em que esse grupo etdrio foi ficando afastado do
acesso ao mercado de trabalho e a demanda do nivel universitario se
massificou, comegou a crescer uma bipolariza¢do: por um lado, pers-
pectiva de educacdo e forma¢ao como preparacio para estudos supe-
riores universitarios e nao-universitarios; por outro, perspectiva de edu-
cacido e de formagdo mais multidimensional, em que a preparagido para
estudos posteriores surge ao lado de outras fung¢des sociais relevantes,
e a educacio e a formacido de nivel secundario manifestam-se como
mais autbnomas, com finalidades educativas proprias.
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Essa bipolarizacdo também se pode analisar como uma tensiao
entre uma educagdo secundaria de massa, uma segunda etapa de educa-
cao universal e pré-obrigatéria, que aproxima cada vez mais o nivel
secundario das missOes e configuracdes organizacionais da educa¢io ba-
sica, e uma educagdo superior de massa, porém fortemente hierarquiza-
da, que conduz o nivel secundario para um ordenamento orientado de
cima para baixo, disposto regressivamente e condicionado pelas mis-
soes de estratificacdo e selecido de jovens para o acesso aos diversos
tipos de diplomas.®

E possivel, no entanto, observar que esse nivel de educacio e de
formag¢do evoluiu mais como um recipiente que se amplia linearmente
para receber a demanda crescente, do que como uma constela¢io de
modalidades e de carreiras, real e qualitativamente orientadas, para in-
corporar a diversidade sociocultural, que ora inunda os pafses europeus,
e para promover cada um dos jovens nas distintas dimensdes do desen-
volvimento humano.

Entre a missdo mais explicita do nivel secundario — que se enuncia
retoricamente dentro de um referente promocional, democratico e plu-
ridimensional — e a missdo mais implicita e habitualmente ndo expressa-
da, existe enorme conflito que confunde e desorienta politicas e agentes
sociais e que, por forca de ndo ser revelado, discutido e nem assumido,
¢ um fator de perda de coeréncia, de qualidade e de relevancia educativa
da oferta de educacio e de formacio.

2. A grande tensdo entre uma missdo seletiva e uma missdo pro-
mocional do desenvolvimento dos jovens traduz-se ¢ reflete-se em vari-
os outros conflitos presentes nesse nivel de educaciao e formacio. No
meio deles, destacam-se as disputas entre a preparagio para o exercicio
profissional e a preparacdo para a educagio superior, e entre ramos de
ensino médio e ramos técnicos, escolas técnicas e escolas profissionais.

Mesmo que ndo pareca, a tensdo entre esses diferentes pélos
estd contida dentro da discussio da missdo seletiva da educacido e da
formacdo de nivel secundario. Na realidade, se a educacio e a forma-

¢ Cada vez mais, a educag¢do superior acolhe uma diversidade de catreiras, cursos e diplo-

mas fortemente hierarquizados e conducentes a estatutos sociais diferenciados (cursos
curtos profissionalizantes, cursos de ensino superior politécnico, cursos universitarios,
cursos de pos-graduagdo, mestrados e doutorados, cursos de pés-doutorado).
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¢lo se organizassem em torno do presente dos alunos, do desenvolvi-
mento de todas as suas capacidades, segundo Alves (1999), numa pers-
pectiva multidimensional de preparaciao para o exercicio de cidadania
livre e responsavel, para o exercicio de uma multiplicidade de papéis
sociais de suporte para a construgdo de projetos pessoais de vida, e
esse nivel de educacio se fizesse bastante mais autbnomo, se tornaria
perfeitamente secundaria e quase irrelevante a “magna’ questdo de sa-
ber se a educacdo e a formagio de nivel secundirio devem preparar
os jovens para o exercicio profissional ou para a educagio superior, se
devem estruturar-se em escolas de ensino médio, em escolas técnicas
ou em escolas profissionais.

Nesse plano do desenvolvimento humano, em que a orienta¢io e
a busca de identidade pessoal sio uma questio educacional central’, qual-
quer tipo de escola e qualquer carreira de educacdo e de formacao de-
vem servir a esse objetivo nuclear.

O predominio da seletividade é bem mais visivel no tipo de dife-
renciagdo que se promove, baseada em diferentes modelos de organiza-
¢do curricular e em diversos regimes de exames e de acesso a estudos
posteriores, o que se traduz, necessariamente, em diferentes tipos de
demanda social para as distintas modalidades.

Apesar de tudo, e sempre que essa formacdo for demasiado es-
pecializada e condicionada por perfis profissionais configurados por
postos concretos de trabalho, preparar para o exercicio profissional pode
ser uma missio educacional mais relevante do que “preparar os jovens para
a edncagio superior”. Essa “preparacdo” equivale, muitas vezes, a uma mera
familiarizacdo dos jovens com o curriculo oculto e com as missdes im-
plicitas de adapta¢do ao ordenamento social estabelecido.

Assim, as légicas, propedéutica e terminal, enfrentam-se no seio
da perspectiva seletiva da educacdo e da formaciao de nivel secundario e
tendem a ocupar o terreno do debate, esgotando-o. Por outro lado,
essas mesmas logicas continuam encerrando a educa¢ido num
funcionalismo socializante, de inclina¢do impessoal e coletivista.

E essa nova (velha) centralidade que leva Alain Touraine (1997, p. 374) a declarar: “E
preciso renunciar a uma educagio para a sociedade” e propor a escola da subjetivacio
como alternativa a escola da socializacao.
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3. A educacio e a formacio de nivel secundario costumam reve-
lar outra tensdo entre uma perspectiva unificadora e uma perspectiva
diferenciadora de carreiras e de institui¢Ses. No cenario europeu, a pro-
babilidade desse conflito é vasta e profunda.

Por um lado, ha tradi¢bes e situagées muito diversas quanto ao
momento em que se inicia a diversificacdo. Existem modelos de diver-
sificacdo precoce e de diversificacio tardia (Quadro 3), e quanto ao
tipo de integracdo e unificagdo que efetivamente se pretende conseguir
e se alcanca.®

Em geral, a educacdo secundaria européia apresenta-se diversifi-
cada. Todavia, registram-se movimentos, cada vez mais insistentes e di-
rigidos, que tém por objeto a aproximacdo entre as distintas carreiras e
cursos e a conseqiente reducio da diversidade. Estdo nesse caso, por
exemplo, as ja mencionadas reformas que tendem a reduzir as especiali-
zacdes dos ramos técnicos e profissionais e pretendem aumentar as dis-
ciplinas curriculares relacionadas com a educagio geral académica.

A reflexdo empreendida permite um novo esfor¢o de categoriza-
¢ao ao redor da questdo da integracao-unificacao-diversificagdo. Assim,
na formula¢ao do Quadro 4, esquematiza-se a elasticidade de configu-
racdes existentes na educacdo secundaria da Europa.

Com base na observacio de Kdmiriinen (1995), é muito freqiente
que as tentativas de integracdo e unificagdo se traduzam somente em
uma melhor justaposicido entre as diferentes carreiras e cursos, seja por
aproximacdo nominal ou por convergéncia entre os planos de estudo,
sem que isto altere de modo significativo as relagdes entre diferentes
linhas e tipos de escolas e, sobretudo, entre tipos de diplomas e projetos
de prestigio associados a eles.

¢ A diversificagdo escolar pode ser analisada a partir de duas 6ticas principais: 0 momento

e o modo em que ocorre. No que diz respeito ao momento, pode considerar-se precoce
ou tardia. E precoce, se acontece dentro do periodo da escolaridade obrigatéria que, na
grande maioria dos paises europeus, é uma escolaridade geral e comum. E tardia quando
surge depois de finalizada a escolaridade obrigatéria.

Quanto ao modo, a diversificagdo pode ser s6 curricular, ou seja, nasce no seio de
carreiras e modalidades, dentro de um mesmo tipo de institui¢do educativa, ou institu-
cional ou estrutural, quando diferentes carreiras de formagio se oferecem a um mesmo
grupo etario em diferentes institui¢des (por exemplo, liceus, escolas técnicas, escolas
profissionais, centros de formacdo profissional).
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Por outro lado, em diversos paises europeus, na medida em que
evoluem a integracao e a unificacdo curricular e até institucional desse seg-
mento do sistema de educacio, a diversificacio tende a correr em direcao
ao nivel seguinte, o ensino pés-secundario e superior, no qual se introdu-
ziu uma série de novas modalidades de formacio e de diplomas.’

A esse respeito, Levin (1978) ja havia observado que a maior uni-
ficacdo no nivel secundario conduz necessariamente a uma maior diver-
sificagdo nos niveis seguintes.

As perspectivas integradora e unificadora ganham cada vez mais
relevancia politica, passando até a primeira linha da retérica que legitima
as reformas desse nivel de educacio. Essa tendéncia sustenta-se em trés
pilares principais:

1. Do ponto de vista politico, adquire enorme importincia a re-
térica econdmica ao argumentar que a generalizacio das aplicagdes das
novas tecnologias da informacio e da comunica¢io requer uma mao-
de-obra cada vez mais qualificada, e que a velocidade e envergadura das
transformacdes, que ocorrem nos processos de produgdo, nos produ-
tos, nos mercados e nas organizagoes do trabalho, aconselham que os
sistemas de educacido e formacdo inicial se orientem sempre mais no
sentido de uma formagao geral e polivalente, capaz de fomentar a aqui-
sicao de “competéncias gerais e transferiveis” (OCDE, 1989). Essa transfor-
macao seria a unica capacitada para evitar a obsolescéncia dos saberes e
das competéncias ao longo das incertas carreiras profissionais que atual-
mente sdo tracadas.

2. Esse discurso economico tende a traduzir-se em reformas edu-
cativas que se propdem a reforcar a chamada educa¢ido “geral” (melhor
dizendo, académica) ou a formac¢do sociocultural dos jovens. Desse
modo, se garantiria aos futuros profissionais a polivaléncia e a adapta-
¢do necessarias para ingressar no mercado de trabalho.

3. Diante da retra¢io do mercado do primeiro emprego e das

atitudes dos empregadores e suas estratégias concretas de recrutamento’®,

% Ver nota 5.
" Acerca das praticas concretas de recrutamento por parte dos empregadores. Ver os

estudos sobre o caso de Portugal, em AzEVEDO, 1990, 1999; AIP (1997).
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a demanda social opta cada vez mais (mesmo na Alemanha, onde
predomina o modelo “dual”) pela freqiiéncia de carreiras gerais ou de
ensino médio, ndo por serem as mais relevantes, do ponto de vista
educativo, mas exatamente porque sdo as que conduzem, mais direta e
rapidamente, 4 obtencdo dos mais altos titulos escolares, que constituem
a principal defesa contra o desemprego e a maior vantagem para alcangar
alguma mobilidade social ascendente.'!

Esta racionalidade tem-se traduzido vivamente em reformas da
educacdo e da formacao de nivel secundario e, em particular, dos seg-
mentos de educacdo técnica e profissional, o que alguns autores deno-
minam reformas neoprofissionalistas.

O neoprofissionalismo consiste num movimento recente de poli-
ticas educativas européias, posicionado em torno dos quatro eixos men-
cionados que se pode resumir em: a) reducdo do numero de especializa-
¢bes técnico-profissionais que existem no sistema de educagio e de for-
macio, evoluindo para planos de estudos mais nucleares e polivalentes;
b) instalacdo e esforco dos troncos comuns de formacio, obrigatérios
em todas as carreiras de educacio e de formacido, e o aumento expres-
sivo da formacdo geral académica em todas essas carreiras; c) estabele-
cimento de novos sistemas de equivaléncias entre cursos e entre carreiras
de educacio e de formacio, de tipo geral e de tipo técnico e profissional,
e a criacdo de passagens entre esses mesmos cursos e carreiras; d) desen-
volvimento de uma vasta gama de cursos e de modalidades de educagio
e de formacio, em nivel da educacio secundaria, que criam novo e amplo
mercado de formacio para o grupo etirio de 16-18/19 anos.

Atribui-se também ao neoprofissionalismo um carater social que
se traduz pela crenca nas potencialidades da flexibilizacdo curricular e
das novas formas de interpenetragdo entre os componentes geral e pro-
fissional, seja como antidotos contra certo determinismo técnico, abrin-
do-se para uma nova compreensio do trabalho e de suas configuragoes

' Caberia introduzit aqui uma reflexdo mais profunda sobre a crise dos titulos que

acontece na Europa, junto com o aparecimento do desemprego dos egressos da
educacio superior que, em alguns paises, ja atinge muitos milhdes de jovens na
entrada do mercado de trabalho.
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éticas, culturais, politicas e econdmicas, seja pelo fato de pretender aco-
lher no sistema educativo uma maior diversidade social de jovens, me-
diante uma ampliacdo da oferta.

A ideologia neoprofissionalista compartilha duas caracteristicas im-
portantes com o profissionalismo tradicional: por um lado, estd imersa
numa retorica otimista, a respeito do valor de troca da educacio técnica
e da formagido profissional, e de toda a formagdo para o trabalho e
para o exercicio profissional, mantendo o sistema educativo no circulo
funcional e ocupacional, agora mais como importante fator de adapta-
bilidade e de empregabilidade; por outro lado, sustenta uma visdo dico-
tomica entre educagido geral e educacio técnica e formagao profissional,
o que equivale a enredar-se na funcio seletiva da educagio e da forma-
¢ao de nivel secundario, e a postergar a adoc¢do do referencial educativo
promocional do desenvolvimento humano como elemento principal.

DO NEOPROFISSIONALISMO AO
METAPROFISSIONALISMO

Outro conceito, que se encontra na linha dos anteriores e que ten-
ciona mostrar a superacdo de alguns dos dilemas debatidos, é o de me-
taprofissionalismo. O metaprofissionalismo corresponde a outra fase
na evolucdo dos sistemas educativos, em que ja nao se considera o aluno
como o objeto central do jogo de inter-relacGes entre a economia ¢ a
producio das qualificagbes, porém como o sujeito que quer e também ¢é
capaz de construir seu lugar social e algum outro tipo de relagdo entre
esses campos sociais.

A perspectiva metaprofissionalista interroga e questiona o pro-
prio neoprofissionalismo em sua formula¢io de aproximacgio da edu-
cacdo profissional com a educagao geral académica, adotando um qua-
dro mais realista na andlise da relacio educacio-economia.'?

2 Mesmo que nio seja este o momento para explicitar a relagdo entre economia e

educagio, entendo-a como uma longa histéria de desajuste cronico que leva muitos
dirigentes politicos a sistematicamente tomarem medidas de reajuste entre economia
e educagio, que nio passam de modos efémeros de mudar tudo para que tudo, mais
cedo ou mais tarde, permaneca igual.
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Enquanto predominar, na concepgao da educagio secundaria, uma
matriz funcional, coletivista e instrumental, sera inevitavel a diversifica-
¢do entre modalidades e tipos de ensino, com o selo de uma hierarquia
de prestigio associada. Sendo assim, impSem-se trés conclusdes. Em
primeiro lugar, tende-se a identificar todas as carreiras escolares e for-
madoras e as modalidades de educacio secundaria superior que, nos
pafses em que predomina o modelo escolar, ndo estio destinadas ao
acesso privilegiado a estudos superiores, como marcadas desde a ori-
gem pelo desprestigio social.

Em segundo lugar, a diversifica¢do curricular e institucional cons-
titui uma inevitabilidade intrinseca a funcio seletiva dos sistemas escola-
res e ocorrera sempre, seja qual for o nivel escolar em que se produza. I
comum verificar sua maior incidéncia no segmento pds-obrigatério e
constatar seu deslocamento em direcdo a educacdo pods-secundaria, o
que ja sucede em grande parte dos Estados Unidos e no Japao. Estra-
nho seria, em vez disso, que sumisse totalmente, ao desaparecer de um
determinado segmento do sistema escolar.

Em terceiro lugar, por mais amplo que seja o leque da oferta edu-
cativa, o modelo escolar polarizado pelo ensino superior tendera sempre
a estender seu manto de prestigio sobre as outras formas de educacio
escolar mais ou menos formais. Nessa ordem de idéias, é provavel que,
nas reformas dos segmentos de educacdo técnica e profissional, esteja
presente um movimento de aproximacdo e quase identificagdo com o
referencial principal, o modelo escolar assim polarizado e prestigiado.

O debate ideoldgico, que atravessa transversalmente as politicas edu-
cativas nacionais, tem-se mantido preso no conflito entre o papel dominan-
te do modelo de educacio geral e pré-universitaria e o papel relevante que
se atribui no discurso politico ao ensino técnico e a formagao profissional.

Embora no ordenamento das politicas de educagao e de formacgao,
sobretudo nos paises em que predomina o modelo escolar no
secundario’, tenha-se atribuido importancia consideravel a este dltimo

© Em paises, como Alemanha, Austria e Suica, onde predomina o modelo dual, e a fre-

qiiéncia da educagio e da formagio de nivel secundario estd situada principalmente nas
areas técnicas e profissionais (mais de 70%), existem outra organizacio social e produti-
va e outra relagdo entre a produgdo de qualificagio e o mercado de trabalho, que afetam
de outro modo a relagio educagio geral / académica e educagio técnica e profissional.
Ver: MAURICE, SELLIER & SILVESTRE, 1982; MAURICE, 1989.

83



tipo de educagio e de formacio profissional, o fator estrutural continua
influindo muito sobre as escolhas, com seu rationale de educacgao escolhida,
acesso privilegiado aos mais altos e prestigiosos titulos escolares, seja atraindo
um numero crescente de jovens para suas fileiras, seja trazendo as outras
fileiras para sua prépria Orbita. A linha geral mantém outras iniciativas e
algumas novas medidas de politica, principalmente as relativas a educagio e
a formacao profissional, em sua “dependéncia simbélica” (VERDIER, 1995).

O neoprofissionalismo alimenta-se de um discurso otimista do-
minante que exalta os beneficios da emergéncia de uma sociedade pos-
industrial, da sociedade da informagdo e de um modo de produc¢io
pos-fordista. Esse cenario social é apresentado como demandante de
qualificacGes mais altas e polivalentes, por parte de todos os cidadios, e
se oculta o efeito de dualizagio crescente e preocupante que se opera na
maio-de-obra.

Para atualizar o papel social da educa¢io e da formacao em nivel
universitario, os governos lhe atribuem a funcio de desenvolver nio
somente um leque mais amplo de competéncias como também uma maior
capacidade de adaptacdo e mobilidade nos contextos profissionais,
assumindo uma nova cara, marcada também pela flexibilidade, para fazer
frente a diversidade de interesses por uma demanda crescente, para
responder as novas necessidades do mercado de trabalho, em constante
mutagao, e para formar cidadaos mais criticos, socialmente ativos e criativos.

O neoprofissionalismo ¢ tributario de uma retdrica funcionalista
generalista que ignora as segmentagdes entre empresas € as segmenta-
¢oes do mercado de trabalho, no qual impera uma economia de merca-
do cada vez mais globalizada e competitiva, onde recorrer ao saber serd
papel cada vez mais central e em que uma nova organiza¢ao pos-taylo-
rista do trabalho requer dos sistemas de educacio e de formagao inicial
o fomento de novas e mais elevadas competéncias.

A ideologia neoprofissionalista também deve ser considerada como
um consenso abstrato, veiculado por um leque muito diverso de agentes
sociais — empregadores, educadores, investigadores, politicos, legisladores
(STASZ, KAGANOFF & EDEN, 1994) —, sustentado por uma retdrica que emana
continuamente de organismos, agéncias internacionais e redes internacionais
de peritos vinculados com a economia, a educacdo e o desenvolvimento, e
adotado pelos dirigentes politicos nacionais que o incorporam com um
discurso préprio, compreendido nas reformas educativas nacionais.
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No caso da educacdo secundaria, essa ideologia sofre a adog¢io
de um conjunto de medidas a servico do ajuste funcional do sistema
educativo a trés realidades sociais européias: o crescimento do desem-
prego, a universaliza¢do crescente da freqiiéncia da educac¢io secundaria,
por causa da explosdo de sua demanda e oferta, e o que se designa
como novas exigéncias em qualificacbes por parte do modelo emergen-
te poés-fordista de producio flexivel, marcado por uma forte dualiza-
¢do socioprofissional que expressa grandes desigualdades sociais.

Assim, em nome do modo de producdo pos-taylorista e de no-
vas formas de organizac¢do do trabalho, as reformas neoprofissionalis-
tas parecem separar o campo escolar do campo trabalhista. Dessa for-
ma, apagam-se no perfil da educacio secunddria européia os estigmas
da desvalorizacdo social que o relacionam com o trabalho. Cria-se a
tendéncia de educacio e formacio de nivel secundario ¢/ean, sem escri-
térios, sem especializagido profissional, sem 6leo e fornos mecanicos,
pronta para conduzir os jovens a estudos posteriores e apta para manté-
los separados por mais tempo do mercado de trabalho.

Talvez, haja pouca ou nenhuma ambigiiidade na vertente econo-
mica do novo mandato social enunciado na atualidade, e no fosso que
parece cavar-se, cada vez mais profundamente, entre o ensino e a for-
macio e entre as empresas ¢ o trabalho. Para o atual processo de rees-
truturagdo da economia européia, ja nao sera decisivo contar com uma
educacio técnica e uma formacgdo profissional inicial, inseridas no siste-
ma educativo formal, aptas para produzir os egressos diferenciados para
uma economia altamente diversificada (BENAVOT, 1983).

Atualmente, o que se requer da educacdo e da formagio inicial é a
“producio” de cidadios com formacio geral prolongada e de base, ap-
tos para exercer uma pluralidade de func¢des sociais, entre elas, a de traba-
lhadores e, quando for o caso, possuidores de um perfil ndo-especializa-
do de competéncias, que nao ponha obsticulos a mobilidade e adaptabili-
dade profissionais. Um perfil que favoreca a possibilidade de circular entre
diversas atividades e diferentes postos de trabalho, que facilite a alternincia
entre o emprego e o desemprego ao longo da vida, e que se adapte muito
mais ao atual wodus operandi da economia de mercado. Por isso, assegura-se
que a racionalidade que estruturava, no nivel do secundario, a relagio educa-
¢ao-trabalho de modo utilitario, especializado, instrumental e estratificador,
deixou de se corresponder com o mercado de trabalho.
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A mesma racionalidade produtivista defende, atualmente, para a edu-
cacdo e a formagao de nivel secundario, a desespecializacdo e a integragiao
curricular, como o novo e melhor modo de estabelecer aquela correspon-
déncia. O fosso a que fizemos referéncia nao se aprofunda; o diferente é o
modo de aproximacdo. A ambigtiidade é fundamentalmente aparente. Den-
tro do mesmo quadro genérico de uma resposta aggiornatta do sistema es-
colar aos imperativos da evolu¢io econdmica, delineiam-se novas tensoes e
confrontacdes. A retérica da desespecializagdo e da integragdo curricular
sobressai da nova ordem econémica e produtiva, mesmo que esse manda-
to se cruze com outros ordenamentos ideoldgicos igualmente relevantes
que questionam essa retérica e as politicas que com ela se constroem.

AS PROMISSORAS AMBIGUIDADES DAS REFORMAS

A histéria do ensino e da formacdo de nivel secundario europeu,
particularmente nos pafses estudados, ¢ um longo processo social em
que se formulam inumeraveis perguntas e respostas, acerca da utilidade
desse nivel de educacio e de formacio, na busca constante de uma he-
tero-referéncia de sustentacdo. A investigaciao empreendida concluiu que
o funcionalismo técnico-econdmico, ligado atualmente a retérica da glo-
baliza¢do e a um novo mandato econémico, permanece como o princi-
pal referencial das reformas educativas nesse nivel.

Junto a isso, porém, manifesta-se a importiancia de um compo-
nente cultural que se inclui numa racionalidade humanista que proclama,
como seus eixos principais, o desenvolvimento pessoal dos jovens, o
aumento da polivaléncia de sua formacgio, o fortalecimento da forma-
¢do “geral” e, fundamentalmente, a sustentagao funcional da educagio e
da formacio de nivel secundario.

Os resultados podem admitir dois angulos de leitura. Em primei-
ro lugar, verifica-se que existe uma tendéncia a que a especializagao téc-
nica e profissional deixe de desempenhar, em distintos paises, uma fun-
¢do social util no ensino e na formacdo de nivel secundario. Ao que
parece, ja nio serve as demandas que se destacam de maneira dominan-
te como as necessidades da economia atual. Existe um “saber set” que
substitui um “saber fazer”; cumpre-se, desta forma, um novo mandato
econdmico, para o qual basta preparar os jovens de acordo com o ethos
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académico da educacio e da formacio de nivel secundario, como a
formac¢ido adequada e nova para o trabalho.

Esse novo corpus de saberes e competéncias pde em relevo a im-
portancia do esforco da formacao “geral” dos jovens, o que, em varias
das reformas descritas e analisadas, equivale a um crescimento da rele-
vancia curricular da formacdo académica tradicional e contém o refor-
co de disciplinas tipicas da educagdo média.

Nio surge de maneira explicita no mandato econémico, embora
esta analise destaque que a nova centralidade da formacio geral acadé-
mica ¢ corolario da necessidade de o préprio mandato econdémico re-
novado selecionar os novos “analistas simbdlicos”, de que necessitam
os mercados primarios de trabalho; assegurar a continuacdo de estudos
com uma demanda em expansio e fomentar a adaptabilidade dos “re-
cursos humanos” aos novos contextos trabalhistas e profissionais. Dessa
forma, o carater geral crescente da educacdo e da formacio de nivel
secundario deve ser interpretado como uma funcionalidade eminente-
mente profissionalista e produtiva.

Em segundo lugar, os resultados da investigagdo refletem tam-
bém a manifestacdo de uma racionalidade mais préxima de um manda-
to cultural em que diferentes agentes sociais (pais, professores, dirigen-
tes politicos, técnicos responsaveis pelas reformas) atribuem a educagio
e a formacgio de nivel secundario uma multidimensionalidade que é par-
te integrante de um referencial humanista, inscrito também na cultura
européia, que atribui a educagio a finalidade primordial do desenvolvi-
mento humano. As reformas profissionais, enquanto politicas educati-
vas inscritas nesse modelo humanista e necessariamente multidimensio-
nal, ndo deixam de ser profundamente ambiguas.

A “nova cultura geral”’, a que se refere Jean Marie Domenach (1989,
p. 143), e a qual competiria recuperar o valor social da educa¢io secun-
daria, ndo se justifica nem se traduz num determinado corpus curricular,
em funcio, por exemplo, de sua utilidade produtiva e econémica. Justi-
fica-se enquanto plataforma educativa que esta voltada para proporcio-
nar o desenvolvimento humano, considerado fim dltimo do desenvolvi-
mento, para usar os termos do informe da UNESCO (1996). A essa
nova cultura geral caberia o objetivo maior de fazer emergir em cada
um sua autenticidade, formar criadores e nao subordinados, a fim de
desenvolver uma idéia que entusiasma Agostinho da Silva (1990).
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Na medida em que a revaloriza¢do da formacgao “geral” equivale
a um esforco defensivo da educacio e da formacio em torno do ensi-
no académico, e a uma forma mais integradora de especializagao, como
diz Michael Young (1993), a retérica aparentemente humanista das re-
formas neoprofissionalistas ndo se traduz de maneira efetiva em nova
cultura, mas em maior acomodacio e ajuste escolar pseudocultural, tan-
to para um setor fordista da economia como para a nova demanda
social. A dicotomia entre educacdo geral e profissional tende a manter-
se. A educagio geral académica, com seu perfil elitista tradicional, fruto
de poderoso consenso abstrato geral, aparentemente sem autoria nem
lugar, surge como a melhor maneira de realizar a nova formacio pro-
fissional e de desenvolver as “novas competéncias”.

Provavelmente, nio era essa a inten¢do, mas parecem ser esses 0s
rumos praticos, como certamente o evidenciam muitas analises empiri-
cas desde a década de 60 (PHILIP FOSTER, por exemplo, 1978 e 1992).

Boa parte da ambigtiidade, presente no abandono da especializa-
¢do profissional e no esfor¢o da formacio geral académica, estd contida
na incapacidade de que ambos os cursos politicos, aparentemente con-
traditérios, inscrevam-se na mesma racionalidade técnico-funcionalista e
na mesma busca de hetero-referenciagio para a educacgio e para a for-
macao de nivel secundario. A crise do “império do meio”'* é nitida: as
sucessivas politicas dificilmente conferem importancia e se apéiam na
construcao de um modelo de educacio e formacio, auto-referenciado
sobre o desenvolvimento de cada ser humano em suas diferentes di-
mensoes, que seja capaz de integrar em seu seio todos os adolescentes e
jovens, e possa, simultaneamente, diferenciar as propostas e as praticas
educativas como estratégia de integracao.

O que essas reformas neoprofissionalistas enfrentam, e s6 equaci-
onam muito timidamente, é a necessidade de reconfigurar o préprio
padrio de institucionalizagdo educacional, ligado de forma tradicional
20 racionalismo académico e 2 racionalidade econémica, ai redefinindo
o lugar da formacio ética, estética, geral, técnica e profissional do de-
senvolvimento das expressGes fisicas e pessoais, o lugar da preparacio
para o Ocio e para o negbdcio. Ao que parece, a reconfiguracio desse
padrio de institucionalizagdo deve ser realizada, tanto no plano local e

' Essa designac¢io ¢ atribuida a Lucien Févre.
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nacional como no plano global, no seio de uma racionalidade devedora
da renova¢do do pensamento politico em todos os esses planos.

Para diferentes correntes pedagogicas que se autodenominam pro-
gressistas, conforme assinala também Hickox (1995), o movimento das
novas competéncias ou neoprofissionalistas estd bem preparado para
dar origem ao trabalhador “flexivel” que as indudstrias pos-fordistas con-
temporaneas requerem e, a0 mesmo tempo, liberar a escola de um de
seus instrumentos de selecdo e de discriminacio (a educacio técnica e
profissional especializadas), confundindo acriticamente neoprofissiona-
lismo com igualitarismo e democratizacio.

A anilise sociolégica deveria ser mais prudente e ndo embarcar
com tanta facilidade na retérica poés-fordista. Enquanto a preparagio
para o exercicio profissional nio for uma questdo central da prépria
educacio geral académica e, mais ainda, enquanto nio se refaca o con-
ceito da racionalidade que preside a estruturacio do nivel secundario,
manter-se-4 e continuara ganhando adeptos no mundo a velha maxima
de Husén (1989) de que “a melhor preparagio profissional é uma boa formagao
geral”. Se ndo se rompe essa dicotomia, a educa¢do e a formacgido de
nivel secundario continuario dificultando aos jovens uma participagdo
social adequada (copa & BENTLEY, 1992).

Ja na 40" reunido da Conferéncia Internacional de Educac¢io (1986),
recomendava-se aos Estados-membros que reestruturassem o ensino
secundario, superando sua tradicional orientagio académica e articulassem
a educacgdo geral, técnica e profissional, que contribuem para a formacgao
de cada um, em um novo sistema equilibrado, harmonioso e
diversificado com flexibilidade. Como observava Roland Paulston
(1992), é necessario um espirito ecumeénico, e ndo separatista.

Talvez, tenha-se que ir mais longe a fim de evitar a doenca do curri-
culismo, ou seja, ajustar as propostas educativas a diversidade de interesses,
talentos e expectativas sociais dos jovens; reordenando processos, métodos
e lugares; procurando integrar a cada um e a todos; aceitando suas diferen-
cas e diferenciando-os para integra-los verdadeiramente. Para que todos
tenham, na escola ou no centro de formacio, a oportunidade de estudar e

aprender, ou seja, de construir projetos pessoais de vida.

N

IS

O metaprofissionalismo ndo é compativel com a subordina¢io

ISY

racionalidade técnico-funcionalista e 4 organizagdo por subordinagio
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hetero-referenciacio. Requer, efetivamente, nova institucionaliza¢do edu-
cacional que seja capaz de adiantar-se ao “modelo moderno de educagio esco-
lar”, a fim de permitir aos jovens o acesso a pluralidade de sentidos e
saberes de que estdo feitas a natureza, a humanidade e as culturas, e ao
proprio sentido da vida, numa perspectiva pessoal, em solidariedade
com os demais e com a natureza.

A escola reinstitucionalizada pode ser co-autora do cotidiano de
cada adolescente e de cada jovem, de sua prépria construcio, de sua
revelacio de que cada um ¢é aquilo que é e aquilo em que se converte
num lugar e num tempo determinados. E aquilo que pode ser. A educa-
¢ao e a formac¢io poderdo contribuir para o acesso ao sentido, sempre
através da entrada num mundo simbdlico, numa cultura de um lugar.

A educacio, como movimento inacabado, em que cada um se
torna humano, como um novelo que se desenrola, conforme seu pro-
prio perfil de dignidade, deveria fundamentar-se na capacidade de fazer
revelar a unidade irrepetivel de cada um e, a0 mesmo tempo, nas possi-
bilidades que oferece a fim de apropriar-se daquela parte do ser huma-
no que existe fora de cada um, que é o outro, uma cultura inserida na
histéria, em um tempo e em um lugar.

A busca desses novos rumos, ja presentes em muitos lugares do
mundo, exige solu¢des compartilhadas, estudadas e experimentadas em
comum, no plano mundial da articulagdo e do concerto de politicas.
Esse movimento internacional é também uma exigéncia ética. A esse
respeito, a “iusao ética” pode ser, como destaca Lipovetsky (1994, p.
234), “uma nova forma de consciéncia democratica”.
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ANEXO

QUADRO |
Sintese comparativa entre modelos de ensino e formacgéo
dominantes na educagdo secundaria (grupo etario 16-19)

o L Finalidade
Caracteristicas Locus Iniciativa / . -
A . Certificado principal dos cursos
Modelo privilegiado de formagio Tutela
Escolar Formacio escolar de Tutela da administragdo | Certificado escolar e, | Educativa e de “trans-
tempo completo educativa as vezes, profissional | porte”'
Dual Formagio profissional Orientagio comum da | Certificado escolar e | Ocupacional ? e
inicial, alternando escola e | administragio educativa | profissional terminal
empresa e das empresas
Nao-formal Formagio profissional Tutela de organismos Normalmente, nio ha | Ocupacional * e
inicial de curta duragio tripartidos e de certificados (ou é terminal
de acesso ao emprego em | empresas somente profissional
escola e empresa e proprio de cada
entidade)

! Transporte: As modalidades de ensino e formagio aqui incluidas garantem a passagem para a

continuagdo de estudos no ensino e na formagao do tipo poés-secundario e superior.

2 Ocupacional: Quando a finalidade principal é a capacitacdo para o emprego imediato.

QUADRO 2
Desespecializagio na educagio técnica e profissional na Europa'

Pais N° de especializagdes N° de novas areas de

(ano nuclear da reforma)

Antes das reformas mais recentes

formacdo e de especialidades

Dinamarca, 1990 300 (-) 85 (cursos de base; ha uma especializagio
progressiva)
Finlandia, 1991- 1999 600 (-) 26 (cursos de base; ha uma especializagio

(no inicio da década de 80)

progressiva que pode chegar a |57 alunos
especificos)

Franga, 1992 7 (ensino geral) 3 (ensino geral)
16 (ensino tecnoldgico) 4 (ensino tecnolégico) ?
Italia, 1992 140 18 cursos
Noruega, 1994 109 13 cursos (comporta um sistema de
progressiva especializagdo)
Suécia, 1991 500 (-) 16 cursos de base
Portugal, 1993 33 cursos Il cursos ?

Nos casos de Espanha, Holanda e Suiga, a integragao se processa por outras vias. Na Espanha,

o numero de especializagbes da nova formagao profissional aumenta.

especializagbes.
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QUADRO 3

Tipologia da incidéncia da diversificagdo escolar

Diversificagio precoce

Diversificacio tardia

Tipo Al

Tipo A2 Tipo BI

Tipo B2

Caracteristicas A diversificacdo ocorre

imediatamente ao término

A diversificagdo ocorre ao longo | A diversificagio ocorre A diversificagdo ocorre

do ensino secundério inferior ou | na educacio secundéria sobretudo na educagio

do ensino primario ou no em sua fase terminal superior superior
inicio do primeiro ciclo da
educacio secundaria inferior
Paises - Tipo Alemanha Holanda Suécia Japio
Austria (diversificagdo institucional) Portugal Estados Unidos

Franca (diversificacdo curricular)

QUADRO 4

Tipologia de sistemas de educagio secundaria segundo o grau
de integracdo/diversificacdo

Grau de integragio/ diversificagio na

educacido secundaria superior

Modo de integragao

Paises

representativos

Sistemas totalmente unificados

Total: um s6 tipo de escola e de cursos

Sistemas estruturalmente integrados, Um sé tipo de escola; cursos com troncos comuns Noruega
porém so parcialmente unificados iniciais (I ou 2 anos) e posterior especializagdo Suécia
Sistemas subestruturalmente Escolas e cursos diferenciados, sob orientacdes Finlandia
integrados, com carreiras curriculares comuns Holanda
diferenciadas Portugal
Sistemas diversificados Reduzido. Algumas iniciativas de aproximacio entre Alemanha
de linhas diferenciadas ensino geral e educagio técnica e formagio Italia
profissional Espanha
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3.

OS PROCESSOS DE MUDANCA NA EDUCACAO
SECUNDARIA ESPANHOLA: BALANCO
PROVISORIO

Elena Martin Ortega™*

INTRODUGCAO

O objetivo desta reflexdo é aprofundar o sentido e a identidade
que a etapa de educacdo secundaria deve e pode ter em nossos sistemas
educativos, a luz que a experiéncia da reforma espanhola pode langar. A
entrada em vigor da nova lei de educacio, Lei Organica de Ordenamen-
to Geral do Sistema Educativo (LOGSE), em 1990, embora ainda te-
nha curto percurso, ja permite vislumbrar algumas tendéncias interes-
santes que poderiam ajudar a entender determinados processos e a evi-
tar certos erros.

Nio obstante, antes de passar a esta avaliacdo, pode ser util situar
o modelo da LOGSE dentro da controvérsia suscitada nos outros capi-
tulos do livro, acerca das diversas finalidades da educacao secundaria.
As intencdes que justificam as decisGes tomadas nas reformas dos siste-
mas educativos nem sempre sao levadas a efeito depois de sua imple-
mentacdo. Por isso, ¢ importante distinguir, nesta analise, a ideologia

*

Elena Martin Ortega é doutora em Psicologia pela Universidade Complutense de Madri e
professora de Psicologia Evolutiva e da Educac¢io na Universidade Autonoma de Madri.
Foi subdiretora e diretora geral do Ministério de Educagao e Ciéncia, fazendo parte do
grupo responsavel pela concepgio e implementacio da Reforma Educativa. E membro da
Equipe Técnica do Instituto de Avaliagdo e Assessoramento de Centros Docentes IDEA).
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educativa que subjaz nos projetos de reforma e o desenvolvimento real

dos processos educativos que se desencadeiam.

DUAS RACIONALIDADES EM TENSAO

O excelente trabalho de Joaquim Azevedo estabelece distingdo
entre duas racionalidades, permitindo, portanto, responder a pergunta
de quais seriam as finalidades da educa¢do secundaria — uma racionali-
dade econbdmica e outra centrada no desenvolvimento pessoal do aluno.
No primeiro caso, a educa¢io subordina-se aos interesses de rentabili-
dade do mercado; no segundo, é estabelecido como prioridade satisfa-
zer as necessidades dos cidadios.

O discurso argumentativo do autor deixa evidente a possivel con-
tradicdo que se pode perceber no fato de que, a partir de duas logicas
tao distintas, chegue-se a uma mesma proposta: uma educagdo secunda-
ria mais generalista. Concordamos com sua descri¢io do problema,
porém acreditamos que, mesmo partindo de ambas as concepgdes, a0
propor a gesta¢io de uma estrutura semelhante dessa etapa, as razdes
sdo, em cada caso, tao diferentes que a condensac¢io final do curriculo e
a organiza¢io do secundirio acabam sendo muito distintas.

No caso da racionalidade técnico-econémica, o objetivo dltimo ¢é
preparar uma elite de analistas simbdlicos — para continuar utilizando a
terminologia de Robert Reich (1993) — para os quais as capacidades
mais abstratas resultam imprescindiveis. Trata-se, portanto, de uma l6gi-
ca seletiva que nio se justifica na satisfacdo das necessidades do conjun-
to da populagido que tenha acesso a esse nivel. Do ponto de vista da
racionalidade humanista, o motivo para defender uma educa¢io secun-
daria generalista baseia-se em dar respostas as capacidades relacionadas
com o aprender a aprender, ¢ atender ao conjunto dos ambitos de de-
senvolvimento da pessoa, de uma maneira equilibrada.

Tratar-se-ia de proporcionar mais formagdo a um segmento cada
vez mais amplo da sociedade, a partir da convic¢do de que é bom para
eles e necessario para a melhoria social. Nao seriam, pois, as demandas
do mercado de trabalho que deveriam ser utilizadas como critério prin-

cipal para conceber o ensino secundario.
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Seguindo a proposta de Marchesi & Martin (1998), esta concep-
¢do poderia situar-se dentro daquilo que esses autores consideram uma
ideologia pluralista, diante da liberal e da igualitaria. Na linha que Azeve-
do destaca dessa racionalidade humanista de centrar-se na pessoa, teria
de ser acrescentada, dentro de nosso ponto de vista, énfase na igualdade
de oportunidades. Trata-se de potencializar o desenvolvimento pessoal
de todos os alunos e alunas e de proporcionar a escola a fun¢io social
de compensacio de desigualdades, mesmo reconhecendo a margem re-
duzida, em alguns casos, desse potencial reequilibrio.

Na sociedade do conhecimento em que nos desenvolvemos, ¢é
preciso identificar as aptidGes que permitirdo aos futuros cidadios con-
tinuarem aprendendo ao longo da vida e usarem seus conhecimentos
para atividades variadas (UNESCO, 1996). As tendéncias que se obser-
vam neste momento apontam para uma situa¢do em que se mudara de
trabalho ao longo da vida profissional e o tempo de trabalho remunera-
do poderia perder importiancia; haveria alternancia de momentos de
atividade e inatividade trabalhista; o trabalho social vinculado ao volun-
tariado iria, felizmente, ganhando espaco, e haveria de estar preparado
para combater o 6cio e preencher o tempo livre, como atividade for-
mativa e de desenvolvimento pessoal.

As aptidGes requeridas para poder responder a essas demandas
vao, claramente, além de um ensino especializado e ligado, exclusivamen-
te, a competéncias profissionalizantes. Dai, propor-se também, dentro de
uma racionalidade humanista, uma educagao secundaria muito generalista.
Todavia, o objetivo ¢ muito diferente; ndo se trata de selecionar os mais
competentes que depois dirigirdo ao mundo do trabalho, mas de dar mais
formagdo a uma progressiva maioria de cidaddos, a fim de que possam
desenvolver-se como pessoas por meio do conhecimento.

QUE SE ENTENDE POR EDUCACAO SECUNDARIA
GENERALISTA?

O que ¢, pois, uma boa formagio geral a servi¢o desses objetivos
de desenvolvimento pessoal? Sem duvida, ¢ muito grande o risco apon-
tado por Joaquim Azevedo de responder a esta pergunta com viés aca-
demicista, que assimila o geral com o abstrato, com as légicas formais,
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dentro da tradicdo mais racionalista. No entanto, hoje em dia, mantém-
se uma posi¢ao muito controvertida em educagdo, que considera deter-
minadas disciplinas como depositarias exclusivas da capacidade de raci-
ocinio, relegando outros saberes a uma categoria inferior, sob a tenden-
ciosa acusagdo de que sao “aplicados” ou “técnicos”.

No caso do sistema educativo espanhol, esse debate teve uma in-
tensidade especial que chegou a concretizar-se num propésito de modifi-
cacio do curriculo da educacio secundaria da LOGSE por parte do go-
verno atual. Essas propostas de modifica¢io, no entanto, nio tiveram apoio
suficiente no Parlamento e ndo chegaram a converter-se em norma’.

O objetivo da modificacio apresentada era aumentar a carga hora-
ria de Lingua, Historia, Filosofia e Latim, em detrimento das areas restan-
tes do curriculo: cientificas, artisticas, tecnoldgicas e relacionadas com a
educacio fisica. Esta posi¢do mostra uma concep¢ao muito restrita do
que ¢ o humanismo no momento atual. Do nosso ponto de vista, os
conhecimentos relacionados com a compreensio da relagao do ser hu-
mano com o meio ambiente, a anélise da influéncia da economia sobre as
relagbes humanas e a reflexdo a respeito das complexas relacSes entre
ciéncia, tecnologia e sociedade constituem, hoje em dia, saberes impres-
cindiveis para manter uma posi¢do humanista diante da realidade.

Essa concepgao mostra um certo desprezo por outras formas de
conhecimento ligadas a areas disciplinares distintas e, em especial, por
tudo o que se relaciona a “saberes praticos”. Obviamente, sua maneira
de entender a pratica é reducionista. Responde a uma identificacdo erro-
nea entre o pratico e o simplista e um enfrentamento igualmente gratui-
to entre pratica e abstragao. E um propésito, como muito acertadamen-
te coloca Joaquim Azevedo, de garantir uma educacio secundaria clearn,
sem atropelos, a salvo das controvérsias que, em seu modo de ver, o
componente trabalhista necessariamente implica.

Quando nos referimos a uma educa¢io secundaria generalista, ndo
a entendemos, sem duvida alguma, nesse sentido, por duas razdes. A

dimensao profissional de qualquer cidadao é, certamente, um dos aspectos

! Para uma analise detalhada da histéria dessa polémica, veja-se o capitulo 6 do livro de

MARCHESL, A. Controvérsias en la educacion espaiiola. Madrid: Alianza Editorial, 2000.
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fundamentais de seu desenvolvimento pessoal. Por mais mudancas que
se produzam no mundo trabalhista, a atividade produtiva sempre fara
parte do ser humano. F uma experiéncia muito rica da qual se obtém
valiosas aprendizagens. Retirar este componente educativo é, por
conseguinte, cercear uma das fun¢Ses basicas previstas na concepgao
que vimos denominando humanista.

O outro argumento ¢ de natureza mais psicologica, porém todos
os docentes sdo capazes de identifica-lo, embora em sua definicdo nio
utilizem a mesma terminologia técnica. Referimo-nos a sabedoria que
encerra o comentario de uma professora quando diz: “Ndo hd aluno que
nao tenha algo bows”. Esta frase daria para uma analise educativa extensa,
mas o que nos interessa é chamar aten¢io a respeito dos diferentes esti-
los dos alunos para enfrentar as situagOes escolares e os processos de
aprendizagem.

O objetivo da escola nio é somente desenvolver capacitacdes cog-
nitivas, mas contribuir para o conjunto do desenvolvimento da pessoa.
Juntamente com o intelectual, os alunos tém que aprender a ser pessoas
equilibradas emocionalmente, empaticas, solidarias, responsaveis e ativas
diante dos problemas de seu ambiente. Sio muitos os curticulos que in-
cluem essa variedade de capacita¢des. No caso do sistema educativo es-
panhol, seguindo o modelo de César Coll (1987), fala-se de cinco tipos de
capacitacbes: cognitivas, motoras, afetivas, de relacdo interpessoal e de
insercao e atuagio social. O desenvolvimento harmonico dessas diversas
areas nio se pode alcangar unicamente mediante as disciplinas que se con-
sideram habitualmente vinculadas ao raciocinio abstrato e formal.

Em apoio a esses argumentos, estariam os enfoques mais recentes
sobre a inteligéncia, que questionam totalmente a existéncia de um tipo
unico de inteligéncia e defendem modelos que mostram a variedade de
maneiras inteligentes que o ser humano tem para compreender a reali-
dade e agir sobre ela. Os trabalhos de Sternberg (1996) sobre inteligén-
cia inerte e inteligéncia de éxito; a proposta de Gardner (1993) sobre
inteligéncias multiplas ou a de Goleman (1995) acerca da inteligéncia
emocional sao exemplos de enfoques sobre o funcionamento intelectual
que respondem muito melhor ao que se comprova no comportamento
cotidiano das pessoas e que tém claras repercussoes no curriculo e na
organiza¢do escolar. Os alunos devem encontrar, nos centros docentes,
formas variadas de acesso a génese do conhecimento que respondam a
essa diversidade de aptiddes intelectuais.
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Por outro lado, a psicologia atual pde em duvida as teorias sobre
capacitagoes gerais, no sentido de competéncias que se aplicam indistin-
tamente a qualquer area de conhecimento ou problema concreto. Na
verdade, parece que se aprende as teorias intimamente ligadas aos do-
minios especificos, e, a partir dessas aprendizagens situacionais e con-
textualizadas, vai sendo produzido um processo de generalizacdo que
no final nos permitiria falar de capacidades gerais (Pozo, 1990).

A aprendizagem, porém, deve partir do desenvolvimento dessas
habilidades em disciplinas variadas, cujas peculiaridades permitirdo cons-
truir o que logo poderia generalizar-se a outros campos. Esses proces-
sos de generalizagdo ndo sido automaticos, mas devem ser ensinados
durante a escolariza¢do. Nao ¢é, portanto, certo que essas capacitacdes
abstratas possam ser ensinadas, voltadas para o aprender a aprender,
unicamente mediante disciplinas mais formais. Ao contrario, é preciso
trabalha-las a partir das disciplinas dos curriculos, embora, na verdade,
buscando nesses processos, favorecer uma generalizagdo que nunca sera
automatica.

Por ultimo, a superacdo dessa versdo “academicista’” deveria ma-
nifestar-se no secundario pela incorporacao explicita de elementos pro-
fissionalizantes, no tronco geral da educagio secundaria. A compreen-
sao do componente trabalhista de nossa sociedade deve ser, sem duvi-
da, um ingrediente bédsico da formacgiao de qualquer cidadio. E esse
conhecimento ¢é diferente da formacdo especializada para postos con-
cretos de trabalho. Viarios pafses pretenderam manter essa presenga pro-
fissionalizante, inclusive na educacdo secundaria mais académica, como
se percebe na reflexdo do professor Azevedo. No caso da reforma es-
panhola, esse principio levou a distingao entre dois conceitos: formagio
profissional de base e formagao profissional especifica.

O primeiro refere-se aquelas aprendizagens que se introduziram
na educagdo secundaria e no ensino médio, com a inten¢ao explicita de
desenvolver nos estudantes capacitagdes necessarias para sua vida ativa e
adulta. Da mesma forma que se considera basico e geral que uma pes-
soa saiba ler, falar, efetuar calculos, relacionar-se com os demais e co-
nhecer minimamente seu meio (tudo isto objeto de formacao geral e
bésica, articulado mediante as disciplinas tradicionais, como Lingua, Ma-
tematica, Ciéncias Naturais, Ciéncias Socials, etc.), deve-se considerar
geral e basico que forme suas atitudes e aptidoes para “saber trabalhar”.
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A presenca da formagdo profissional de base se reflete num triplo
sentido. Primeiro, na existéncia de determinadas disciplinas como a Tecno-
logia e a Economia, a transicdo para a vida ativa e adulta, relacionadas as
optativas, com oficinas praticas ou com a disciplina de Ciéncia, tecnologia e
sociedade. Segundo, nos documentos de orientagdes metodologicas que o
Ministério forneceu aos centros, insistia-se na necessidade de utilizar um
enfoque didatico que destacasse a funcionalidade da aprendizagem, isto ¢,
sua conexao com o papel que os conhecimentos adquiridos teriam nas trans-
formacdes sociais.

Por ultimo, fez-se enorme esforco para organizar a orientagdo aca-
démica e profissional, introduzindo-a nos centros profissionais especializa-
dos nas horas de monitorag¢io. Este dltimo elemento esta presente em mui-
tos sistemas educativos que, no entanto, ndo compartilham o conceito de
formaciao profissional de base. Nao obstante, a maneira concreta, com que
eles planejam essa otrientacdo, pode contribuir para o desenvolvimento das
capacitagbes anteriormente assinaladas.

Tais medidas, contudo, sdo ainda insuficientes; seria necessario planejar
contatos reais com o mundo trabalhista, durante a educac¢io secundiria, nao
com a finalidade de adiantar a formagdo profissional, mas como meio de
desenvolver as competéncias gerais de compreensido do ambiente em que
cada um se move, e de insercao e atuacio social. O divorcio entre as escolas e
o trabalho e a busca desse secundario can sé favorecem uma visdo sectaria e
negativa da formacao profissional, visao que continua colocando esses ensi-
nos num plano de inferioridade, reforcando com isso a mentalidade social
majoritariamente vigente.

Em sintese, mais formacao secundaria para todos, centrada, porém,
nas necessidades de desenvolvimento pessoal e, nio exclusivamente, nas
demandas do mercado, superando o enfoque unilateral de disciplinas for-
mais abstratas e incorporando elementos profissionalizantes e de contato
real com o mundo do trabalho, tanto na educagdo secundaria obrigatéria
como no ensino médio.

A EDUCACAO SECUNDARIA NO SISTEMA
EDUCACIONAL ESPANHOL

A concepgao da educagio secundaria da LOGSE responde a varias
caracteristicas ressaltadas no segmento anterior, embora tenha, sem
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davida, muitas limitacbes que deverdo ser melhoradas. Em sua etapa
obrigatéria (12 -16 anos), faz op¢do por um ensino compreensivo com
o objetivo de adiar o mais possivel o momento em que os alunos teriam
que escolher entre um caminho académico e outro profissional. Os
estudos sobre os modelos compreensivos mostraram suas dificuldades
para atender a diversidade, porém mostraram também que atrasar essa
escolha contribui para que as opgoes se realizem, de forma mais intensa,
por motivos académicos e, nem tanto, pela origem sociocultural dos
alunos (HUSEN, 1986; PEDRO, 1996; MARCHESI & MARTIN, 1998). Como
observam estes ultimos autores:

A implantagdo de sistemas polivalentes ou abrangentes foi impulsionada
historicamente por politicas mais progressistas que situavam, no centro da
reforma, a igualdade de oportunidades para todos os alunos e a superacio
de uma escolha prematura que era socialmente discriminatoria [...]. A partir
das investigacdes orientadas para comparar os rendimentos académicos
dos alunos, também nio se comprova que os sistemas abrangentes pro-
duzam piores resultados [...]. Os dados fornecidos pela Inzernational Asso-
ciation for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) puderam esclare-
cer o rendimento dos melhores alunos nos sistemas mais abrangentes e
nos mais seletivos [...]. Os resultados das compara¢Ses foram claros. Em
primeiro lugar, os melhores alunos de paises com educacio abrangente
mostravam o mesmo nivel de competéncia que os dos paises com maior
selecdo precoce. Em segundo lugar, o desequilibrio na representagio de
classe alta e baixa entre alunos dos cursos anteriores a universidade era
menor nos paises com sistemas abrangentes (HUSEN, p. 71-72).

Maior conexio entre o ensino médio e a formagio profissional

Com relagio ao secundario pds-obrigatorio, ele estd organizado
em duas vias: uma académica — ensino médio — e outra profissional —
ciclos formadores. Porém, a relacdo entre essas opgoes é atualmente
muito mais estreita que no sistema educativo anterior (PUELLES, 1996).
Em primeiro lugar, para ter acesso a ambos os ensinos, é necessario ter
obtido o certificado de conclusdo da educacdo secundaria obrigatéria.

Com a Lei Geral da Educacio, vigente até 1990, os requisitos de

titulagdo eram diferentes. De fato, era permitido cursar a formagao pro-
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fissional sem ter obtido o diploma da educa¢ido basica. A vontade firme
da reforma, de fazer da formacgido profissional uma alternativa educati-
va de qualidade, atraente para os estudantes, levou a que se exigisse desta
a mesma titulacdo para o ensino médio, de maneira que se mudasse a
tendéncia de que estes estudos fossem realizados, fundamentalmente,
por alunos que nao tiveram oportunidade de cursar o ensino médio,
mas sim por escolha prépria.

Junto a essa primeira mudanca, introduziram-se outras duas, tam-
bém muito importantes e diretamente vinculadas a ela: para ter acesso a
formacio profissional de nivel superior, era preciso cursar o ensino mé-
dio, e em suas disciplinas incluiram-se elementos profissionalizantes.
Analisemos o sentido dessas duas medidas.

A melhoria do szatus educativo da formagio profissional e as de-
mandas do mercado de técnicos superiores exigiam uma oferta de alto
nivel nesses ensinos. Por isso, os ciclos formadores de nivel superior
situaram-se depois do ensino médio, com a finalidade de assegurar uma
formacio basica, de cariter bastante generalista, que pudesse garantir as
capacitacdes necessarias ao exercicio de qualquer profissido de nivel téc-
nico supetior.”

Nesse modelo, esta subjacente, portanto, a idéia de que as mudan-
¢as nos postos de trabalho que uma pessoa vai experimentar, ao longo
de sua vida profissional, requerem que o sistema educacional desenvol-
va nos estudantes determinadas capacita¢Ses cognitivas (autonomia, pro-
duc¢io de novos conhecimentos, etc.); de equilibrio pessoal (autocritica e
auto-estima ajustadas, controle diante dos conflitos, etc.); e sociais (capa-
cidade de trabalho em equipe, valorizagao dos outros pontos de vista,
respeito pela diversidade, etc.), que sao imprescindiveis para a vida adulta
em geral, porém, sem duvida alguma, também para a profissional.

A aquisigdo dessas capacita¢Ses requer tempo e sio proprias de
uma formacio secundaria superior em nossa sociedade. E adequado,
por conseguinte, que os técnicos superiores passem pelo ensino médio
para que depois, no ciclo formativo superior, recebam ja uma formacio
profissional especifica, dirigida a um determinado posto de trabalho.

2 O sistema educativo espanhol cortesponde aos niveis de qualificagio profissional da

Comunidade Européia: nivel 5 — licenciatura; nivel 4 — diplomacao; nivel 3 — técnico
superior; nivel 2 — técnico.
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Os ciclos de formacio estio concebidos como ensinos de dura-
¢ao média (ano e meio, dois anos), muito especializados e organizados
mediante sistema de créditos, de maneira que servem também para a
reciclagem dos trabalhadores ativos que precisam se atualizar.’

Essa organizacdo significa que um aluno, ao terminar o secunda-
rio obrigatério e tenha escolhido cursar um ciclo formativo de nivel
médio, ndo pode passar diretamente para um ciclo superior, sem fazer,
previamente, o curso de ensino médio.

A falta de conexao direta entre ambos os niveis foi um dos aspec-
tos mais debatidos no momento de elaboragdo da lei. No préximo
segmento, serdo apresentadas algumas reflexdes acerca das conseqién-
cias que foram sendo observadas no sistema.

O desejo de romper com a secular dissociacdo entre a formacao
profissional e o ensino médio reflete-se também na incorporagio, a este
ultimo, de elementos mais profissionalizantes que respondem a idéia de
formacio profissional de base no tronco comum, a que se fez referén-
cia no segmento anterior. A criagdo de um ensino médio tecnolégico
pode ser entendida como manifestagdo dessa tendéncia, embora nao
seja a mais relevante.

Maior importincia tem a existéncia de itinerarios, dentro de todas
as modalidades que se dirigem aos ciclos, a inclusdo de disciplinas, como
Economia, Direito ou Mecanica, e o carater mais funcional que se preten-
deu dar ao conjunto do curriculo. A maior ligacdo entre ambas as vias se
completa com a conexdo direta de determinados ciclos de formagio de
nivel superior com carreiras de primeiro ciclo na universidade.

Por ultimo, a LOGSE consolida a intet-relagio dos ensinos académi-
cos e profissionais, mediante a fusdo num tnico corpo docente, denomina-
do professor de secundario, daqueles que, até esse momento, se dividiam

em professores de ensino médio e professores de formacio profissional.®

> Essa reflexdo sobre as capacitagdes gerais necessarias para a formacio profissional setia

extensiva aos ciclos formadores de grau médio, razdo por que, entre outras assinaladas,
estdo situados depois do secundario obrigatério, e ndo paralelamente a ele.
* Na nova formagio profissional, produziu-se também uma novidade que representa,
a nosso ver, um avanco importante. Criou-se a figura de professor especialista, que

permite a profissionais do universo trabalhista, repartir aulas de tempo parcial, sem
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Mesmo assim, unificaram-se os centros de tal maneira que, em um mes-
mo instituto, separa-se a educa¢io secundaria obrigatoria, o ensino médio
— embora nem sempre todas as modalidades — e alguns ciclos formado-
res de nivel médio e superior. No segmento préximo, comentaremos tam-
bém algumas valorizagoes em relacdo a esta decisdo. Antes, porém, é pre-
ciso fazer uma breve descricdo da estrutura do ensino médio.

O equilibrio entre 0 comum e o optativo no ensino médio

A estrutura e o curriculo do ensino médio respondem a intencio de
oferecer um secundario que equilibre formacio geral com diversidade de
ope¢oes que encaminhem os estudantes em dire¢do a diferentes carreiras
ou ciclos formadores. A procura desse dificil equilibrio, aliada a duragio
reduzida dessa etapa educativa (dois anos), fez com que se organizasse
esse ensino em modalidades distintas e com um conjunto interno de trés
tipos de disciplinas: comuns, especificas de modalidade e optativas.

No primeiro grupo, juntam-se disciplinas “classicas” nas quais, em
nossa opinido, deixa-se de fora alguma matéria mais atual, como, por exem-
plo, ciéncias ambientais. A sele¢io a que por fim se chegou reflete, mais uma
vez, o quanto ¢ dificil superar o peso da tradicio e dos conhecimentos
considerados exclusivamente como humanistas. A preponderincia desse tipo
de disciplina ndo evitou, todavia, a ctitica a perda de peso das humanidades
no curticulo, como se comentou no paragrafo anterior.

As disciplinas especificas de modalidade oferecem um cunjunto
de alternativas que, juntamente com as disciplinas claramente optativas,
permitem configurar diferentes itinerarios dentro de cada uma das
modalidades ( Figuras 1 e 2). Nas optativas, diferencia-se também entre
proprias de modalidade e transversais, como é o caso da disciplina

Ciéncia, tecnologia e sociedade ou das “tecnologias da informacio e

serem funcionarios docentes. Essa iniciativa tem importantes vantagens, uma vez
que garante a presenca de professores bastante atualizados nos conhecimentos pré-
prios de sua disciplina, precisamente por continuar em contato direto com a realida-
de do trabalho, e que nunca se teriam incorporado ao sistema educativo como
atividade profissional.
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comunica¢do”, que se consideram tteis a qualquer tipo de estudos e
para o desenvolvimento na vida adulta. Um aluno pode chegar a cursar
dois itinerarios e, inclusive, duas modalidades, escolhendo, no espaco
das disciplinas optativas, as especificas de outra modalidade.

O titulo que se obtém ¢é Gnico, seja qual for a modalidade cursada,
e ndo tem cardter profissional. A conexdo com as carreiras universitarias
e com os ciclos formadores de nivel superior se estabelece mediante a
obrigacdo de haver cursado determinadas disciplinas do ensino médio,
porém nio fica ligada ao conjunto da modalidade. O ingresso nas car-
reiras universitarias exige que se veng¢a uma prova confirmada de acesso,
e o peso na nota final, segundo a qual o aluno tem prioridade para
escolher os estudos que deseja, é de 40%, e se reserva o de 60% para a
nota média do ensino médio (Figuras 1 e 2).

Antes de apresentar alguns dados sobre o funcionamento desse
novo ensino, devem ser observadas algumas de suas limita¢des, ja pre-
sentes desde a fase de concepcio. Primeiramente, sua duragao talvez seja
excessivamente curta. Isto requer a concentragdo de muitos conteiudos
nesse periodo, o que faz a etapa pesada. Por outro lado, a nosso modo
de ver, o curriculo estabelecido torna-se excessivamente conservadort.
Deixa-se fora, entre as disciplinas especificas de modalidade, as discipli-
nas sociais, como a Psicologia ou a Sociologia, e confere um maior peso
a Economia. Cremos também que teria sido desejavel uma organizagio
mais interdisciplinar do conhecimento, algo que caracteriza o progresso
da ciéncia no momento atual.

Por ultimo, apesar do esfor¢o para introduzir a formac¢io profis-
sional de base, esta sendo diffcil a mudanc¢a no professorado, a fim de
levar para a pratica os elementos profissionalizantes. Por outro lado, a
possibilidade de um maior contato com o mundo do trabalho nio ¢é
contemplada nas atividades curriculares.

Sabe-se que as reformas sofrem um duplo “desgaste” em seu
processo. Primeiro, no sistema de debate das decisdes basicas, anterior
a sua aprovagio, ja sao descartadas muitas das inova¢Ses que os legis-
ladores desejam introduzir. Em segundo lugar, na pratica, a implanta-
¢ao modifica, de forma substancial, as inten¢des que finalmente se in-
troduziram nas leis (FULLAN, 1991). No segmento seguinte, analisare-
mos alguns dados sobre a realidade da educacdo secundaria no siste-
ma educativo espanhol.
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TENDENCIAS OBSERVADAS NOS PRIMEIROS ANOS
DE APLICACAO DO SECUNDARIO ESTABELECIDO
NA LOGSE

Antes de mais nada, é preciso destacar que os resultados que serdo
comentados tém valor relativo, uma vez que sdo muito poucos os anos de
funcionamento da nova educag¢io secundaria. O calendario de aplicacdo da
reforma prescrevia uma entrada escalonada dos diferentes cursos — do in-
fantil a0 ensino médio — a partir dos anos 90, de maneira que, no momento
em que este texto esta sendo esctito — periodo 1999/2000 —, generalizou-se
a implantacdo do ultimo curso da educacdo secundaria (15-16 anos). O
ensino médio, por conseguinte, se incorporara a todos os centros, nos dois
proximos cursos. Contudo, algumas comunidades autbnomas adiantaram a
implantacio da reforma, e seus centros dividem entre si, ja faz varios anos,
o novo ensino. No restante do Estado, também um importante nimero de
centros decidiu incorporar -se a0 novo sistema, antes da data obrigatoria.

O Quadro 1 apresenta os dados atuais sobre alunos matriculados
nos diferentes cursos nos ultimos anos. Esse panorama permite, pois, dar
inicio a analise do funcionamento da etapa secundaria, mas com muita pru-
déncia. As mudangas nos sistemas educativos passam por fases diversas e
demoram em consolidar suas inovacoes. Por isso, como observa César Coll
(1999), é conveniente estabelecer diferenca entre trés visdes ou logicas, a
partir das quais pode-se realizar a analise das reformas. A 16gica da justifica-
¢ido, que remete as razoes que fundamentam as decisGes tomadas; a légica
da possibilidade, que avalia a medida em que foram disponibilizados os
recursos que essas decisOes exigiam; e a légica da implantacgdo, que supode a
reflexido a respeito das condicdes em que se concluiu a efetivacio. A primei-
ra visdo foram dedicados os segmentos anteriores. Passemos agora a apre-
sentar algumas tendéncias observadas nesses anos e a destacar possiveis fa-
tores que ajudam a entendé-las (Quadro 1).

Os niveis de aprendizagem
A primeira tendéncia é precisamente a enorme escassez de informa-
¢do rigorosa e sistemdtica com que se conta. Sem duvida, ainda sio muito

poucos os dados estatisticos e os estudos ou avaliages realizados sobre a
implantagdo da educacio secunddria. O mais importante trabalho é o que o
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Instituto Nacional de Qualidade e Avaliacio (INCE) elaborou em 1997 e
publicou em 1998, em que analisava, entre outras coisas’, o rendimento dos
alunos entre 14 e 16 anos que cursavam trés tipos distintos de ensino: os
dois primeiros anos do ensino médio da Lei Geral de Educacio do ano 70
(BUP), os dois primeiros anos da formagao profissional também da lei de
70, e os dois ultimos anos da educa¢io secunddria obrigatéria (ESO), da
LOGSE, numa mostra representativa de toda a Espanha.

Os resultados apresentados no Quadro 2 mostram que os alunos
de 2° de BUP obtiveram, em linhas gerais, melhores rendimentos que os
de 4° da ESO. No entanto, quando se tomam conjuntamente os resulta-
dos de 2° de BUP e de 2° de curso de formacio profissional, as notas
dos alunos da ESO sio ligeiramente superiores. E este é o dado adequa-
do. Comparar os resultados da nova educa¢do secundaria obrigatéria
apenas com os de ensino médio nio é viavel, ja que, atualmente, nas
aulas, estdo os que cursavam ensino médio, mas também os que cursa-
vam a formacio profissional. E mais: estdo os que abandonavam antes
e 0s que, ao terminar aos 14 anos, ndo continuaram estudando.

Os dados desses dois ultimos grupos sdo insuficientes, porém,
pelo menos, permitem fazer a comparagdo com as pontua¢ées de BUP
e da formacdo profissional, de forma conjunta. Quando o calculo é
esse, comprova-se que, apesar da maior diversidade, as pontuagdes
médias nio cairam (Quadro 2).

Outro dado que também ajuda a avaliar os resultados da educa-
¢do secundaria obrigatéria procede da comparacido dos alunos aprova-
dos na ESO e no final dos cursos correspondentes, da Lei Geral de
Educacio (2° de BUP e 2° de FP), que Marchesi (2000) apresenta em
seu livro. Como se observa no Quadro 3, o percentual de alunos que
conclui o curso correspondente ¢ algo superior na ESO .

> O estudo inclufa cinco grandes temas: os resultados dos alunos; os planos de estudo

e os métodos de ensino; o funcionamento dos centros; a profissao docente, e familia
e escola.

Como observa o autor, é preciso ser cuidadoso na interpretagao desses dados, por-
que ha alunos que, ao terminar a educa¢io basica da lei de 70, ndo continuam
estudando FP nem BUP, com o que os dados desses dois segmentos educativos nao
representam toda a populacio. E, por outro lado, porque os sistemas de promog¢ao na
Lei Geral de Educacio e na LOGSE sio diferentes.
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Esse resultado aponta na mesma dire¢ao que os dados do estudo
do INCE (Quadro 3).

Com relacido aos resultados dos alunos do novo ensino médio, o
dado mais relevante, com que contamos, refere-se as suas qualificacSes,
quando eles comparecem para a prova de acesso a universidade, em
comparaciao com as que obtém os alunos que ainda vém pelo sistema
de BUP da lei anterior. No Quadro 4, esses resultados se apresentam
durante os trés ultimos cursos. Como se observa, as diferencas entre os
alunos do ultimo curso da Lei Geral de Educacio, do Curso de Orien-
tacao Universitaria (COU) e do ensino médio LOGSE nio chamam
muito a atencdo, em nenhum momento.

E importante destacar que, no tltimo ano, os alunos da LOGSE
ja superam ligeiramente os de COU. Este dado é mais relevante se for
levado em conta que o nimero de alunos que, em 1999, se apresenta-
ram para a sele¢do era muito mais elevado do que nos cursos anteriores,
o que confere maior validade estatistica a esse ultimo nimero. Nio pa-
rece, pois, que os niveis de aprendizagem dos alunos do novo ensino
médio sejam piores do que os do antigo (Quadro 4).

Antes de encerrar esta breve apresentac¢do de alguns dados sobre
a implementacdo da reforma, a partir do ponto de vista do rendimento
dos alunos, convém insistir em que o0 novo sistema esta ainda se conso-
lidando, e que a convivéncia de duas estruturas escolares, a da Lei Geral
de Educacio e a da LOGSE, é mais uma dificuldade. Tudo isso faria
pensar que no futuro as tendéncias poderiam melhorar ou, pelo menos,
manter-se nesse mesmo sentido.

O desenvolvimento da nova formagio profissional

Em relacdo ao novo ensino de formagio profissional (FP), a ava-
liagdo ¢ bastante positiva e algumas conclusdes provisérias podem ser
extraidas (Quadros 5 e 0).

Uma mudanca de mentalidade que exige tempo

Os alunos que tém acesso a um ciclo formador de grau médio
tém alcancado a diplomacdo em educacdo secundaria, portanto poderiam
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ter cursado tanto a FP como o ensino médio. A LOGSE estabelece que,
quando acabam o ciclo formador de nivel médio, ndo podem passar
diretamente para um ciclo superior, mas deveriam cursar o ensino médio
ou, se ja tém 21 anos, fazer uma prova de admissiao que, se for bem-
sucedida, permitirda a entrada no ensino técnico superior. Como ja se
observou, a justificacdo dessa estrutura era devida, por um lado, ao alto
nivel de prepara¢do com que foram concebidos os ciclos superiores e,
por outro, ao cardter terminal que para alguns alunos poderia ter a
formacio como técnico, a fim de se inserirem diretamente no mundo
do trabalho. De fato, as analises do mercado mostram que é necessario
esse tipo de profissional.

No entanto, ambas as razdes se baseiam numa mudanca de men-
talidade que estd demorando a produzir-se. Existe uma tendéncia secu-
lar para pensar na formagio profissional como uma via paralela a aca-
démica, onde, uma vez que se entrou, espera-se encontrar sucessivos
ensinamentos, sem voltar ao tronco geral. Isso provocou uma pressio
para conectar diretamente os ciclos formadores de grau médio com os
superiores. Assim tem sido durante muitos anos. A Lei Geral de Educa-
¢do, do ano de 1970, unia diretamente a FP-1 e a FP-2.

Por outro lado, a sociedade continua considerando a formacio
profissional uma via “de segunda classe”, e nio anima seus filhos e filhas
a realizar esses estudos. Hssa percep¢do pejorativa manifesta-se aguda
no caso dos ciclos de nivel médio que sdo vistos como um “efeito teto”,
tornando-os pouco atraentes.

Na analise, é necessario levar em conta algum outro elemento. O
fato de considerar pouco atraentes os ciclos de grau médio faz com que
muitos alunos que nio se sentem motivados pelo ensino médio, mesmo
assim, se matriculem nele, o que significa, em muitos casos, um problema
para o estudante e para o professorado. A LOGSE estabeleceu a obriga-
¢ao de dar um “conselho orientador” a todo aluno, ao finalizar a educa-
¢do secundaria obrigatoria, recomendando que ele leve em consideragido
0 passo malis importante em sua formagdo futura. Esse conselho é confi-
dencial e nao-prescritivo. Confidencial para evitar que, se, por ultimo, o
aluno optar por algo diferente do sugerido, os professores ao recebé-lo,
desenvolvam expectativas negativas. Nao-prescritivo porque, se o fosse,
nao seria certo que existisse uma titulagdo unica ao finalizar a ESO, que
abrisse, indistintamente, vias académicas e profissionais.
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Sendo essas razoes corretas, dentro de nosso ponto de vista, o fato
de que a ultima decisdo corresponda ao aluno, leva muitos professores a
temerem que, alguns estudantes aos quais se recomendou irem a um ciclo
“estejam no proximo sentados na primeira fila do ensino médio”, utilizando suas
proprias palavras. E consideram, ndo necessariamente com acerto, que o
escasso atrativo dos ciclos médios agrava esse problema.

Acrescente-se que as familias costumam pretender que seus filhos
e filhas, “ja que possuem o titulo”, aproveitem e fagam o ensino médio.
Além disso, se o centro ndo tem ciclos formadores — coisa que, confor-
me ja foi destacado antes, acontece em NUMeErosos casos — aparece uma
dificuldade a mais, uma vez que normalmente nem o aluno nem a fami-
lia quer que o estudante tenha de mudar de centro e de amigos. Daf a
importincia de os centros disporem de ambos os ensinos.

Por ultimo, deve-se pensar que a procura por esse acesso direto
poderia obedecer também a razGes muito mais pragmaticas por parte
de empresarios de institui¢des privadas e dos proprios alunos. Alguns
destes dltimos querem, as vezes, ter, simplesmente, um trampolim mais
facil para conseguir acesso aos ciclos de grau superior, evitando o ensi-
no médio. Os outros buscam apenas otimizar seus equipamentos e, sem
davida, o acesso direto o faz.

Essas dltimas razGes ndo pretendem ocultar a possibilidade de
que, verdadeiramente, os ciclos formadores estejam mal concebidos, e
seja conveniente conectar ambos os niveis da FP, porém, se querem es-
clarecer como a légica da possibilidade e a l6gica da implantacdo de-
vem set levadas em conta para discernir se a ocasido ¢ incorreta, se é que
ndo foram colocados os recursos necessarios ou se, sendo correta “teo-
ricamente”, sup6e uma mudanca excessiva para a tradicdo de nosso sis-
tema educativo. Saber a causa ou causas que explicam a realidade que
observamos €, obviamente, fundamental, uma vez que sdo diferentes as
medidas necessarias que procedem de cada caso.

Recentemente, no inicio do curso 1999/2000, o governo introdu-
ziu uma modifica¢do na LOGSE, de tal forma que existe uma conexio
quase direta entre os ciclos de grau médio e superior para solucionar
esse problema detectado.” Os alunos que tenham 18 anos, ao concluir o

" A mudanca introduzida no artigo 69, da Lei 55/1999, de 29 de dezembro (BOE, 30
de dezembro) de Medidas fiscais, administrativas e de ordem social modifica o paragrafo
3, do artigo 32, da LOGSE.
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ciclo médio, poderio ter acesso ao superior da mesma area ou de areas
afins, mediante o exame de ingresso que, assim, retrocede em trés anos.
Esse pode ser um grupo numeroso, uma vez que muitos alunos finali-
zam a educac¢do secundaria aos 16 ou aos 17anos, e a duragdo do pro-
prio ciclo coloca-os ja nos 18. Os alunos que ainda ndo tenham esta
idade poderio realizar um “curso ponte”, onde serdo trabalhados al-
guns dos aspectos do ensino médio. Fica claro que ndo necessitam pas-
sar pelo ensino médio, com tudo o que isso pode significar, do ponto
de vista das razbes expostas no segmento anterior.

Esta mudanca da lei acaba de ser aprovada e, por conseguinte,
ainda nio foi posta em pratica. Por outro lado, na norma confere-se
grande independéncia as comunidades autébnomas, para dar forma final
a essa proposta. F impossivel, portanto, fazer uma avaliacio baseada
em resultados. Nao obstante, gostarfamos de assinalar algumas circuns-
tancias que poderiam por em ddvida o acerto dessa decis@o. A mais
importante é que ela foi tomada muito apressadamente e quase sem
dados sistematicos que ajudassem a compreender o problema.

O novo modelo de FP estd circulando neste momento, e sabe-se
bem que os processos educativos necessitam de tempos prolongados para
que produzam mudangas. No debate gerado, em decorréncia da propos-
ta, quase nao se contava com estatisticas que iluminassem a reflexdo. Por
outro lado, é bastante razoavel pensar que, ao pretender solucionar um
problema, esteja-se criando outro. Nao ¢ improvavel que o nivel dos ci-
clos formadores superiores possa ter diminuido a partir desse momento.

Por ultimo, terfamos desistido de superar a dissociacdo excessiva
entre a via académica e a profissional, e continuaremos contribuindo para
que socialmente essa ultima siga considerada uma alternativa de “segunda
classe”. Nio temos, pois, argumentos para dizer que é uma decisdo erro-
nea, porém acreditamos que ha razdes suficientes para considerd-la irraci-
onalmente apressada. Grande parte dessas idéias ficam claramente refleti-
das nas palavras de Francisco de Asis de Blas, responsavel pelo modelo
de FP proposto pela LOGSE, num artigo de debate, publicado no diario
E/ Pais, em consequéncia da decisdo do governo a esse respeito:

[...] Se fosse levada adiante a proposta do ministro Rajoy, de facilitar o
acesso direto da FP de grau médio a de grau superior (isto ¢, de rematar o
ensino médio e esquecer de exigir, daqueles que tenham acesso a FP supe-
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rior, o nfvel minimo de formagéo geral e de formagéio profissional basica
que o ensino médio proporciona e que se exige para cursar esses estudos
profissionais), ndo somente voltariam a baixar o prestigio e a qualidade da
FP, como também se produziriam, pelo menos, outros dois efeitos muito
graves. Um, que a FP de grau médio deixaria de ter um carater terminal, ou
seja, deixaria de ser uma formagio para adquirir uma qualificagdo profissi-
onal que permitisse, a partir dos 18 anos, a inser¢iao no mercado de trabalho,
e passaria a converter-se numa passagem, num lugar de trinsito académico
para ter acesso a FP de grau superior. E outro, que o alunado de ensino
médio voltaria a considerar pejorativamente a via da formacio profissional e
voltaria a optar, em massa, por continuar seus estudos na universidade, ao
ndo considerar atraente a alternativa da FP de grau superior, tendéncia radi-
calmente oposta a de qualquer sistema educativo moderno.

Por que essa contra-reforma e por que agora? Ignoro qual tenha podido ser
a razdo exata: talvez, as velhas pressées de um pequeno setor do professo-
rado de ensino médio que nunca aceitou que 0 mesmo se visse contamina-
do pela presenca de alunos da FP ou, quem sabe, que no Ministério hajam
triunfado as teses partidarias de uma FP mediocre, que ndo possua nivel
elevado de exigéncia, criando uma porta falsa de acesso a FP de grau supe-
rior que sirva de chamariz para atrair mais alunos a de grau médio [...].

AUMENTAR AS TAXAS DE ALUNADO DO
SECUNDARIO

Nio gostarfamos de encerrar esta reflexdo sem voltar a insistir
sobre a impossibilidade de pensar a respeito da estrutura da educacio
secundaria superior, sem levar em conta a educagdo secundaria obriga-
toria. Ja foram destacadas, ao longo do texto, algumas dessas relagoes,
porém é conveniente insistir na importancia de aumentar as taxas de
estudantes que cursem a educagio secundaria pés-obrigatdria, indepen-
dentemente da modalidade em que o facam. Um objetivo de qualquer
sistema educativo é ampliar a formacio de seus cidadios.

Isto significa, entre outras coisas, organizar uma educagio secun-
daria obrigatéria que responda a diversidade do alunado, a fim de que
os alunos, transitando por caminhos diferentes, ajustados a suas caracte-
risticas peculiares, cheguem, no entanto, as metas que consideram im-
prescindiveis para incorporarem-se como cidadios ativos na sociedade.
Como observa Wilson (1992, p. 34), a qualidade do ensino consiste em
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“planificar, proporcionar e avaliar o melhor curricnlo para cada aluno, no contexto
de uma diversidade de individuos que aprendem”.

A LOGSE tinha uma série de medidas previstas de atencio a
diversidade, planejadas de acordo com uma continua normaliza¢io-se-
gregacdo, mediante as quais se tencionava responder as necessidades dos
alunos, nos contextos mais comuns, separando-os o menos possivel de
seu grupo de classe (MARTIN & MAURI, 1990).

A realidade dos centros é que a mudanca que tal demanda pressu-
poe, com relacdo ao ensino médio, aos quais s6 tinha acesso uma popu-
lagao selecionada, a inadequada formacgio inicial do professorado de
secundario e o descumprimento dos recursos previstos, entre outros
fatores, estao tornando muito dificil atender a essa diversidade do alu-
nado (coLr, 1999).

No entanto, entre as experiéncias que mostraram grande eficdcia,
encontram-se os denominados “programas de diversificacdo curricu-
lar”. E queremos nos referir a eles em consonancia a uma das idéias
defendidas por Francoise Caillods, neste mesmo volume, no sentido de
que, nas reformas da educagio secundaria, as mudangas estruturais nao
sio suficientes. F preciso modificar também a maneira de ensinar, as
metodologias, o clima da classe, a pratica educativa. Os programas de
diversificacio que a LOGSE implementou sio um exemplo paradig-
matico de que, quando se faz isso, muitos alunos, que os professores
consideravam “casos perdidos”, conseguem terminar a educagio se-
cundaria com éxito.

Quando se planejou a nova educacdo secundaria basica (12-106),
tinha-se consciéncia de que o prolongamento da obrigatoriedade e a
opcio abrangente demandariam necessarias medidas radicais para de-
terminados alunos que iriam acumulando defasagens de aprendizado o
que lhes dificultaria muito continuar os estudos, assistindo unicamente
aos grupos ordinarios de seu respectivo nivel. Calculou-se que, nos dois
ultimos cursos da ESO (14-16), de cada quatro grupos, um poderia
necessitar de apoio especial. Evidentemente, tratava-se de um calculo
geral ja que, dada a clara influéncia da classe social sobre o rendimento
dos alunos, em alguns centros esse percentual aumentaria, enquanto que
em outros seria praticamente nulo.

A resposta que se planejou atende conceitualmente a idéia de uma
adaptacio curricular extrema. Isto é, uma modificagdo tdo radical do
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curriculo, que se parte a estrutura das nove areas que os alunos cursavam
na educagio secunddria e se organiza em funcio de suas necessidades.®
Mantém-se os mesmos objetivos para o restante dos alunos, embora o
contexto de ensino se modifique de forma expressiva.

Trata-se de tornar mais transitavel o percurso de aprendizagem
desses alunos, dirigido, porém, para as mesmas metas da educagio se-
cundaria obrigatéria. Isso permite que um aluno que tenha cursado com
éxito esses programas, superando sua defasagem, possa obter a titula-
¢do correspondente. Um estudante que cursa um programa de diversifi-

cacdo curricular estuda o seguinte:

1) Mantém, pelo menos, trés areas com seu grupo de referéncia,
a fim de inserir-se na dindmica geral do instituto e continuar, sempre que
possivel, num ambiente social harmonico. Essas areas costumam ser:
Musica, Tecnologia, Educacao Visual e Plastica ou Educac¢io Fisica.

2) O restante das areas obrigatérias organizam-se em dois am-

bitos interdisciplinares:

[ Sociolingiiistico: agrupa Lingua e Literatura, Ciéncias Sociais e,
onde for o caso, idioma;
[ Cientifico-tecnolégico: agrupa Ciéncias da Natureza, Matema-

tica e Tecnologia;

O

Cursa duas optativas ajustadas a seus interesses e motivagoes;
(] Tem duas horas de monitoria, uma a mais que o resto de seus

companheiros.

A responsabilidade de organizar esses programas é do conjunto
do centro, mas, em especial, do Departamento de Orientagio, estrutura
criada pela LOGSE (MARTIN & TIRADO, 1996). Nesse departamento, além

No secundario obrigatério, estudam-se as seguintes areas: Lingua e Literatura, Mate-
maticas, Ciéncias Sociais, Geografia e Histéria, Ciéncias da Natureza, Musica, Edu-
cagdo Fisica, Educagio Visual e Plastica, Tecnologia, Lingua estrangeira. Esse curri-
culo se complementa com algumas disciplinas optativas. No quarto curso (15-16
anos), os alunos podem escolher, inclusive, entre as disciplinas obrigatérias numa
estrutura que va orientando para futuros itinerarios no secundario pds-obrigatério
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de um psicopedagogo, ha professores de secundario que dividem os
ambitos antes assinalados e que sdo os monitores desses alunos.

O perfil do aluno que tem acesso aos programas de diversifica-
¢do é de um estudante que acumulou uma defasagem de aprendizado
superior a um ciclo e, portanto, numa aula ordinaria teria probabilidade
muito baixa de conseguir a titula¢do. Sdo alunos que querem continuar
estudando, porém necessitam de ajuda muito especial. Nao se trata, pois,
de um programa para aqueles estudantes que poderiamos denominar
“opositores da escola™, que precisam de outra resposta diferente. Os
alunos de diversificagdo tém uma atitude razoavelmente favoravel e, em
principio, estdo dispostos a fazer esfor¢o que esse ensino exige.

Os alunos podem cursar programas de diversificacio de um ou dois
anos, conforme a defasagem acumulada. Ndao podem incorporar-se ao
programa antes dos 16 anos, porém, uma vez consumidas as duas repeti-
¢bes que se autorizam nos dez anos de escolarizacdo obrigatdria, muitos
tém j4 essa idade, quando comecam o segundo ciclo da ESO, que cursam
entdo nessa modalidade curricular. Os programas de diversificagdo organi-
zam-se em grupos que ndo ultrapassam em nenhum caso 15 alunos, e sio
autorizados e supervisionados pela inspe¢io educativa.

Quando se planejou essa modalidade de cursar a educacio secun-
daria, a maior parte da comunidade escolar mostrava sérias davidas so-
bre sua eficacia. Os dados com que contamos neste momento permi-
tem-nos afirmar precisamente que foi um sucesso.

Nos Quadros 5 e 6, apresentam-se os dados dos programas de
diversificacdo dos centros publicos de Madri (capital), durante os cursos
97/98 e 98/99."'° Como pode ser observado, o percentual de alunos
que obtém titulacio é de 73,4%.

Mais importante, talvez, que esse dado é o da continuidade de
estudos que esses alunos seguem cursando. A maioria deles tem acesso a
um ciclo formador de grau médio (58%), e 31% continuam em estudos

Comegou-se a utilizar esse termo na Espanha, em decorréncia da implantagio do secundario
obrigatério, para fazer referéncia aos alunos que manifestam uma clara rejeicio ao
sistema escolar, sem que isso signifique em absoluto problemas de capacidade de
aprendizagem.

Nio contamos com dados estatisticos mais gerais, porém os resultados apresentados em
jornadas de reflexdo sobre esses programas mostram tendéncias muito semelhantes.
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de ensino médio. De fato, alguns desses alunos dos cursos de 94/95 e
de 95/96 ingressaram na universidade, embora esse seja um numero
muito reduzido de estudantes.

Quando se analisam as razées que explicam o sucesso obtido com
uns alunos que tém graves dificuldades de aprendizagem, apontam-se

diversos argumentos:

1. O menor numero de alunos por classe.

2. O fato de que poucos professores se encarregam do grupo de
alunos. Isso permite um acompanhamento mais individualizado e um
maior conhecimento do aluno por parte do docente, ja que fica muito
mais horas com ele. Na realidade, um problema do secundario obriga-
tério é o excessivo numero de disciplinas e de professores que o estu-
dante tem (até 12-13 docentes diferentes). Os alunos de diversificacao
dependem de uma equipe que nio costuma ir além de sete professores
e, destes, dois dividem mais da metade do conjunto do curriculo, sendo,
além disso, seus monitores.

3. O principio de interdisciplinaridade, a partir do qual se organi-
zam as areas cientifico-tecnoldgica e sociolingtifstica. Um dos fatores
que explicam alguns problemas de aprendizagem ¢ a excessiva compar-
timentagdo com que se apresenta a realidade nas diversas disciplinas.
Desse ponto de vista, estruturar o curriculo em areas mais inter-relacio-
nadas permite destacar as conexdes dos distintos conteidos, dando-
lhes maior sentido e significacdo, facilitando com isso a aprendizagem.

4. No entanto, o fator que, talvez, mais explica a reincorpora¢io
desses alunos e alunas a situacoes de éxito escolar estd relacionado com a
motivagao. Esses estudantes comec¢am a ter experiéncias de aprendizagem
que os conduzem a mudar sua autoctitica e sua auto-estima prejudicadas,
e a comecar a pensar que podem aprender. Os alunos relatam com muita
clareza essas mudangas e contam como os temas come¢am a despertar
interesse e como vao enfrentando a aprendizagem como um desafio esti-

mulante, em vez de uma tarefa em que o fracasso esta assegurado.
A mudanca nos alunos repercute, logicamente, nos professores que

também comecam a ter expectativas mais favoraveis, em relacdo aos estu-
dantes desses grupos, beneficiando, portanto, a aprendizagem (MIRAS, 1996).
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Esses fatores e outros, que possivelmente expliquem a eficicia
dessa resposta a diversidade, estdo permitindo a um expressivo nimero
de alunos alcangar o secundario pés-obrigatorio. Esta experiéncia tem a
nosso ver um duplo valor. O primeiro, obviamente, é aumentar as taxas
de éxito escolar. O segundo, mostrar a utilidade de determinadas ma-
neiras de organizar a metodologia de aprendizagem. Os processos de
aprendizagem, que se poem em funcionamento nesses grupos, seriam
igualmente tuteis para o conjunto dos alunos. Deveriamos, pois, apren-
der com isto e insistir quanto a mudangas na pratica docente, se quiser-
mos realmente um secundario que cumpra a fungio social de desenvol-

vimento pessoal, a que nos referfamos no comeco desta reflexio.
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ANEXO

QUADRO |
Previsio do numero de alunos para o curso 1999-2000
no ensino ndo-universitario

Alunado financiado
pelo MEC Alunadofinanciado
Total Em centros Em centros pelo MEC
do MEC! conveniados?
C. absol. % | C. absol. % C. absol. %

Educagio infantil 166.372| 127.283| 76,5 11.661 7,0 27.428 16,5
Educagio primaria 394.838| 293.628| 74,4 98.772| 25,0 2.438 0,6
Educagio secundaria
obrigatéria 329.686| 242.717| 73,6 82.952| 25,2 4.017 1,2
- Primeiro ciclo 154.197| 111.367| 72,2 40.852| 26,5 1.978 1,3
- Segundo ciclo 175.489| 131.350| 74,8 42.100| 24,0 2.039 1,2
BUP e COU 31.150 14.251| 45,7 2.827( 9,1 14.072 | 45,2
Nivel médio LOGSE 97.395 92.441 | 94,9 2.735| 2.8 2.219 2,3
Formacao profissional
2° grau 13.936 9.595| 68,9 3.680| 26,4 661 4,7
Ciclos formativos
grau médio 27.821 22.124| 79,5 43.536| 16,3 1.161 4,2
Ciclos formativos
grau superior 24.995 21.213| 84,9 2.250( 9,0 1.532 6,1
Programas de garantia
social 7.619 3.290( 43,2 4.329| 56,8 0 0,0
Educagio especial 3.703 2.203| 59,5 1.414| 38,2 86 2,3
Total 1.097.515| 828.745| 75,5| 215.156| 19,6 53.614 4,9

" Inclui também o alunado de centros de convénio com o MEC.

Refere-se ao alunado de ensino conveniado ou subvencionado.

Nota: O d4mbito de gestio do MEC reduziu-se no curso 1999-2000, com relagio ao curso
superior, em 1.448.107 alunos devido a ultrapassagem de todas as competéncias em
matéria educativa, referente as comunidades auténomas de Aragdo, Cantabria, Madri,
Murcia e La Rioja.

2

122



QUADRO 2
Medidas de rendimento nas areas avaliadas por tipo de
ensino aos dezesseis anos

Contetdos
Tipos de | Compreensdo | Gramatica e | Matematicas | Ciéncias da | Geografia
ensino leitora literatura natureza e Histéria
2° de BUP 283 293 279 276 283
4° de ESO 273 265 267 274 271
2° de FP 246 224 228 226 233

Fonte: INCE, 1998. Tomado de Marchesi (2000).

QUADRO 3
Porcentagem de alunos que terminam os cursos

correspondentes de 2° de BUP, 2° de FP-1 e 4° da ESO

Territério MEC. Curso 1996 / 97
2° BUP 83,1
2° FP 53,0
4° ESO 73,3

Fonte: Ministério de Educagdo e Cultura, Diregdo Geral de Coordenagio e de Alta Inspecio,
1998. Tomado de Marchesi (2000).

QUADRO 4
Dados sobre percentual de aprovados na selegdo dos alunos
de ensino médio da Lei Geral de Educacio e da LOGSE em Madri

Curso Curso Curso
96/97 97/98 98/99

Percentual de aprovados em
alunos de COU 76 79 75,93
Percentual de aprovados em
alunos de ensino médio
LOGSE 83,1 83,7 80,48
Fonte: El Pais, 17 de junho de 1999 e 2 de julho de 1999.
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QUADROS5
Dados sobre nimero de alunos e percentual de diplomacdo dos
programas de diversificagio em Madri (capital)

Curso % Curso Evolugio
97/98 98/99
N° de centros com programa 49 66 + 17
N° de alunos no primeiro ano 582 8l +229
Abandonos no primeiro ano 85
N¢ de alunos no segundo ano 237 578 + 34|
Abandonos no segundo ano 16
Obtém o diploma 174 73,4
Nio obtém o diploma 47 19,8

Fonte: Subdirecio Territorial de Madri (Centro).

QUADRO 6
Dados sobre a continuidade de estudos ou de incorporagio
ao mundo trabalhista dos alunos dos programas de
diversificacio de Madri (capital)

Saidas dos que obtiveram o diploma

Ens. médio | Ensino médio | Ensino médio | Ensino médio Ciclos f. Trabalho Obras
Artes Ciéncias Humanidades Tecnologia grau médio
[3 13 33 101 9 12
34 75 18,9 % 55% 52% 5,9%

Saidas dos que ndo obtiveram o diploma

Garantia social Provas de acesso Trabalho Outros
Ciclos for. gr. Médio
5 7 17 18
10,6% 14,9% 36,2% 38,3%

Fonte: Subdirecio Territorial de Madri (Centro).
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FIGURA |
Modalidades de ensino médio e tipos de matérias que o compdem

| ENSINO MEDIO |

| MODALIDADES |

ARTES CIENCIAS DA NATUREZA
E DA SAUDE

HUMANIDADES E
CIENCIAS SOCIAIS

| MATERIAS COMUNS |

* Filosofia

1° * Educagio Fisica

* Lingua castelhana e literatura
* Lingua estrangeira

2° -« Histéria

* Lingua castelhana e literatura
* Lingua estrangeira

| MATERIAS PROPRIAS DE MODALIDADE |

| MATERIAS OPTATIVAS
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FIGURA 2

Itinerdrios das distintas modalidades de ensino médio

Ensino Médio

Artes Ciéncias Humanidades e Tecnologia
da natureza e da satde Ciéncias Sociais
Artes Ciéncias Opgao | Opgdo 2 Tecnologia
da natureza e da satde| | Humanidades | |Ciéncias sociais
Opgio | Opgio | Opgio | Opgio 2 Opgio |
Artes plasticas | | Ciéncias e engenharia | | Humanidades | |Ciéncias sociais:| | Ciéncias e
Geografia e Engenharia
Historia
Opgdo 2 Opgdo 2 Opgdo 3 Opgio 2
Artes aplicadas Ciéncias da Saude Ciéncias Tecnologia
e desenho sociais: industrial
Administragio
e gestdo
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4,

A EDUCACAO MEDIA DIANTE DO MERCADO
DE TRABALHO: CADA VEZ MAIS NECESSARIA,
CADA VEZ MAIS INSUFICIENTE

Daniel Filpmus*

INTRODUGAO

Uma das criticas mais freqlientes que se faz a educacio é sua falta
de articulacio com as demandas do mercado de trabalho. Essas criticas
se aprofundam, quando se trata da escola de ensino médio. Sua desvin-
culac@o das necessidades de conhecimento e capacitagdes, que o mundo
do trabalho requer ¢, juntamente com a perda de capacidade para asse-
gurar o acesso ao nivel superior, uma das principais causas de uma crise
que tem sido definida, em reiteradas ocasides, como de “identidade”
(IBARROLA & GALLART, 1994).

Essas observagoes partem do pressuposto de que existe um mer-
cado de trabalho que estd organizado e evolui em estreita correlaciao

Com a colaboracio de Mariana Moragues.

Daniel Filmus ¢ licenciado em Sociologia (UBA), especialista em Educagido para Adultos e
mestre em Educagio (UFF). E professor titular de Sociologia na Universidade Nacional
de Buenos Aires, investigador Categoria I da UBA e da carreira do CONICET, e reitor do
CENT N° 2. Anteriormente, exerceu o cargo de diretor da Faculdade Latino-americana de
Ciéncias Sociais — Sede Académica Argentina. Recebeu o Primeiro Prémio Academia
Nacional de Educacio pelos trabalhos: “Estado, sociedad y educacion em la Argentina de fin de
siglo.  Proceso y desafios”(1995) v “Edncacidn y empleo en el marco de la  globalizacion” (2000).
Atualmente, ocupa o cargo de secretario de Educagio do Governo da Cidade de Buenos
Aires.
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com o0s avancos tecnolégicos aplicados a produgio e aos servigos e
com os novos modos de organizagiao do trabalho. A forma de articula-
¢ao da educacdo com esse mercado, em particular da escola média, cen-
tralizaria na necessidade de capacitar seus alunos para o desempenho
dos postos modernos de trabalho.

A partir dessas constatacdes, a principal responsabilidade pela falta de
articulago estaria radicada no sistema educativo, que esta atrasado em rela-
¢do as novas demandas de formacio que o mercado atualmente requer.

Sem qualquer ddvida, essas criticas com rela¢ao ao mercado de traba-
lho tém um forte respaldo na realidade. Ocupando-nos desta tematica, de-
dicamos, em outros trabalhos, a analisar as dificuldades especificamente edu-
cativas que a escola média tem tido para avangar na mesma velocidade com
que as transformagdes produtivas se impuseram nos setores modernos da
economia. Também temos estudado e argumentado no sentido de defen-
der a necessidade de que a escola ofereca competéncias e conhecimentos
afinados com os processos tecnolégicos e de organizacdo do trabalho de
ponta, a todos os setores sociais, mesmo aqueles que, pelos limites do mo-
delo, fiquem a margem desses processos.

Isso contribuiria tanto para democratizar as condi¢des de empregabi-
lidade no setor de alta produtividade para toda a populagio, quanto para
proporcionar maiores condi¢des de melhorar a remuneragido daqueles que
permanecessem incorporados aos setores formais da economia (FILMUSs, 1996).
Em vez disso, neste trabalho nos propomos a analisar a problematica sob
outra perspectiva.

Situando no ponto de vista do sistema educativo, analisaremos a
evolugdo da demanda trabalhista. Em que medida o padrio de desenvol-
vimento, seguido pelos paises da América Latina, promoveu a estrutura-
¢ao de um mercado de trabalho que, na pratica, limitou a possibilidade de
geracio de uma escola média de alta qualidade para todos? Posto em
outros termos: Para que tipo de emprego o mercado de trabalho latino-
americano historicamente exigiu e hoje em dia demanda a formacio que
a escola média oferece?

A procura de alguns elementos empiricos para atender a essas inter-
rogacOes pretende direcionar o debate da relacdo entre educagio e trabalho,
a partir de uma dupla perspectiva. Por um lado, sob o ponto de vista da
analise do grau de correspondéncia ou contradi¢do entre a estruturacdo do
sistema econdmico e o sistema educativo das sociedades latino-americanas

128



e, por outro, a partir da discussdo entre as diferentes teorias que analisaram
as demandas de qualificagio que produzem as transformacoes cientifico-
tecnologicas aplicadas a producio.

Com relagdo a primeira perspectiva, trataremos de oferecer alguns
elementos para analisar a funcdo da escola média, partindo dos diferentes
processos e periodos da evolucao do mercado de trabalho na regido, pres-
tando especial aten¢do ao papel de reprodutor ou de promotor da mobili-
dade social que a educagio exerce nas diferentes etapas do desenvolvimento
socioeconémico. Longe de propor uma fun¢io econdémica universal e pre-
determinada para a educagdo, em relagdo ao mercado de trabalho, partire-
mos da concep¢io de que sua fungio sé pode ser definida mediante a ana-
lise precisa de situagdes histérico-sociais concretas (BRASLAVSKY & FILMUS, 1988).

Com relagio a segunda perspectiva, deixaremos de lado as visdes que
propdem uma relagdo linear entre a evolucdo tecnolégica aplicada a produ-
¢do e a qualificacdo ou desqualificacdo absoluta da forca de trabalho. Pelo
impacto integral que produz a modernizagio dos processos produtivos em
sociedades que, com insuficiente nivel de desenvolvimento, se véem inclui-
das nos atuais processos de globalizacdo das economias, observaremos a
vigéncia das perspectivas tedricas que enfatizam as conseqiiéncias contradi-
torias do processo.

Por um lado, as teses de polarizacdo das qualificacoes, a partir da
segmentac¢do crescente do mercado de trabalho e, por outro, as teses de
qualificacdo absoluta, porém de desqualificagdo relativa da maior parte da
forca de trabalho (PArva, 1992). Neste dltimo caso, estamo-nos refetindo as
teorias que propdem que o aumento absoluto de anos de escolaridade e,
ainda, de aprendizagens da maioria da populagio, ndo garante uma aproxi-
magao dos conhecimentos “de ponta” que a sociedade possui num deter-
minado momento histérico. Pelo contrario, a rapidez da evolugao desses
ultimos poderia coloca-los cada vez mais distanciados dos saberes da maio-
ria da populagdo, embora tenha atualmente mais anos de escolarizagio.

O nivel de deterioragdo do emprego latino-americano nas ultimas
décadas, sua tendéncia a informalizacio, polatizagio, precariedade e sua res-
ponsabilidade na distribuicdo de renda, cada vez mais desigual, exige uma
redefinicdo do papel da escola média e uma nova postura perante as de-
mandas reais de um mercado de trabalho.

A perda de identidade e a crise da escola média atual sao produto
de sua falta de articulagdo com o mercado de trabalho ou, pelo contrario,
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de haver correspondido as caracteristicas de sua evolucio? A partir das
dificeis condi¢bes que a nova ordem econémica mundial e a globalizagio
impb&em aos paises latino-americanos, pode a escola média desempenhar
um importante papel dirigido a democratiza¢do de oportunidades de
trabalho de alta qualidade para todos os cidadaos?

Em texto recente, invertendo a colocacio tradicional acerca da
importancia da educacido para combater a desigualdade, Juan Carlos
Tedesco (1998) formulou a seguinte pergunta: Quanta eqiiidade social é
necessaria para que a educacdo seja bem-sucedida em sua tarefa de igua-
lizacdor Seguindo essa mesma linha de pensamento, este breve trabalho
também pretende inverter, com outra, a pergunta acerca de como arti-
cular a escola média com o mercado de trabalho: Quais s3o as condi-
¢oes minimas que devem ter as demandas que provém do mercado de
trabalho para tornar realidade o objetivo de construir uma educac¢io
média de qualidade para todos os jovens da regido?

Para nos aproximarmos de alguns elementos que permitam res-
ponder a essas interrogagdes, tentaremos analisar aqui a evolu¢io do
mercado de trabalho latino-americano e o papel que coube a escola
média, nos diferentes periodos do desenvolvimento socioeconémico
da regido. Depois, a partir de informacio atualizada, centralizaremos
nas caracteristicas da inser¢ao atual dos egressos da escola média, apro-
fundando, particularmente, o caso da Argentina, por ser um dos paises
onde as transformacdes ocorridas na ultima década tém exercido maior
impacto na deterioragdo do mercado de trabalho.

A brevidade e o objetivo especifico do trabalho impedirio que
nos ocupemos dos fatores culturais e sociopoliticos que também condi-
cionaram a expansio da escola média. E importante esclarecer que, de
forma alguma, pretendemos sugerir que esse processo se reduz a suas

dimensoes econ6micas.

MERCADO DE TRABALHO E EDUCACAO
SECUNDARIA ATE 1980

Existe consenso acerca de que, em suas origens e até as primeiras
décadas do século XX, a principal fun¢ao da educagio secundaria esteve
dirigida a selegdo e preparacio da popula¢do que teria acesso ao ensino
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superior. Essa funcio correspondeu ao padrio de crescimento baseado
no modelo de “desenvolvimento para fora”, sustentado pela exporta-
¢ao de produtos de origem agricola e mineira, que a maioria das nacdes
latino-americanas adotou. O rapido desenvolvimento do setor prima-
rio-exportador nio teve seu correspondente no crescimento do setor
industrial (INFANTE & TOKMAN, 1998) e, portanto, foram muito escassas
as tarefas produtivas que exigiram certo nivel de capacita¢io.

Somente naqueles paises em que a estrutura da administragdo pu-
blica alcancou um relativo grau de desenvolvimento e complexidade ou,
no caso, em que faltou criar uma rede de servicos em apoio ao mercado
exportador, o nfvel médio também contribuiu para prover quadros pre-
parados para a burocracia oficial ou para o setor terciario emergente.
Deixando de lado experiéncias incipientes de educagio técnica, é possi-
vel afirmar que o ensino normal é o primeiro segmento educativo de
nivel pés-fundamental, dirigido ao exercicio profissional (RaMA, 1987).

A dinamica que o desenvolvimento socioeconémico latino-ame-
ricano adquire, a partir do processo de substitui¢ao de importacdes, que
se inicia com a crise de 30 e se aprofunda no periodo de pds-guerra,
modifica em alto grau esse estilo inicial com que surge a escola média. O
modelo de crescimento anterior da lugar a uma nova estratégia, centra-
da atualmente no “desenvolvimento para dentro”. Sustentou-se essa es-
tratégia, sobretudo, na ampliacdo do mercado interno e na substituicao
de bens importados. O processo de industrializagdo, embora de forma
heterogénea', esteve em vigor até a entrada da década de 70 e produziu
importantes mudancas populacionais na estrutura social de quase todos
os paises da regido.

Em 1980, o PIB latino-americano era cinco vezes superior ao de
1950. O produto industrial, por sua vez, cresceu num ritmo de 6,4%
que superou a média mundial (PREALC, 1991). Tal crescimento produ-
ziu um forte incremento da for¢a de trabalho urbana que aumentou a
razdo de 4% ao ano. Isto significou que, entre 1950 e 1980, a forca de
trabalho rural diminuiu sua participagdo de 55% para 32% (ALTIMIR, 1999).

A desigualdade com que esse processo causa impacto nos diferentes paises, mostra
claramente quando se observa que em 1980 trés deles (Argentina, México e Brasil)
concentram 78% da producido industrial latino-americana.
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O setor moderno da economia, composto principalmente pelo
Estado e por grandes empresas industriais e de servigos, foi o principal
demandante de emprego (KLEIN, 1999). Seis de cada dez novos postos
ocupacionais foram criados por esse setor (Grafico 1). As ocupacbes com
menor produtividade, em especial as agrarias, diminuiram sua participagdo
em detrimento dos postos industriais de trabalho e de servigos. Os primeiros
aumentaram sua par-ticipacdo em 7%, enquanto os ultimos o fizeram em
16%. Tal como observa a CEPAL (1989), houve um crescimento lento das
camadas de trabalhadores manuais, e um rapido incremento dos trabalhos
ndo-manuais, com maior qualificacdo e rendimentos.

Apesar desse crescimento, apenas parte dos novos trabalhadores
conseguiu incorporar-se ao setor moderno. Esse fendmeno desenvol-
veu processos simultaneos de “incorporagio e exclusio social” (PREALC,
1991). Isso aconteceu porque os novos postos de trabalho nio conse-
guiram incorporar o importante aumento da oferta de trabalho, produ-
to do forte crescimento populacional, da urbanizacio da for¢a de traba-
lho e do aumento das taxas de participacdo, em particular, a feminina.
Dessa forma, o processo de industrializagio sé conseguiu incorporar o
setor mais dindmico da economia a popula¢do economicamente ativa
(PEA), que proveio do crescimento demografico do setor urbano.

Outro percentual muito expressivo da populacio, que se viu ex-
pulsa do setor agropecuario, s6 encontrou possibilidades de trabalho
em atividades de produtividade muito baixa e também de baixas remu-
neragdes (WELLS, 1987).

Em 1980, cerca de 30% da forc¢a de trabalho urbana encontrava-
se subutilizada (CEPAL-UNESCO, 1992). Se tomarmos em seu con-
junto, a subutilizagdo (desemprego mais subemprego) de mao-de-obra
urbana e rural caiu de 46% para 40%, entre 1950 ¢ 1980 (Quadro 1). No
entanto, se consideramos que nesse periodo a PEA cresceu pouco mais
do dobro, é possivel afirmar que os trabalhadores subutilizados cres-
ceram de 27 a 49 milhGes de pessoas nos 30 anos (PREALC, 1991).

Uma analise cuidadosa do Quadro 1 permite observar que, apesar
do importante fluxo de mio-de-obra rural para o setor urbano, dentro de
cada um desses setores, seus componentes mantiveram os mesmos niveis
de participacio, ao longo dos 30 anos. Em 1980, 25% da PEA urbana
ocupava-se no setor informal e 58% da PEA agricola o fazia no setor tradi-
cional. Como destaca o documento de PREALC (1991, p. 13):
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Essa heterogeneidade estrutural que caracteriza o desenvolvimento econ6-
mico da América Latina e que se refere a formas de produgio, com niveis de
produtividade diferentes, gera, como um de seus efeitos, a segmentagio
do mercado de trabalho: um estrato moderno com alta produtividade e
outro, tradicional, com baixa produtividade.

Em recente trabalho da OIT, Infante & Tokman (1997) colocam
que a persisténcia dessa dualiza¢io no mercado de trabalho é uma das
principais caracteristicas que diferenciam o estilo de crescimento das
economias latino-americanas, do que caracteriza as do Sudeste Asiatico.
Nesse mesmo documento, faz-se adverténcia a respeito da incidéncia
desse fator, tanto na constru¢do de sociedades com maior homogenei-
dade na distribui¢do de renda, como na maior democratiza¢ao das opor-
tunidades educativas, principalmente as referentes a escola média.

Neste ponto, é necessario destacar que o processo de absorc¢io de
mao-de-obra pelos setores modernos, nos paises de industrializacio tardia,
foi radicalmente diferente do que ocorreu nos paises industrializados, pre-
cocemente. Nestes ultimos, o padrdo de crescimento permitiu que o rapido
desenvolvimento do setor secundario incorporasse a maior parte do incre-
mento da mao-de-obra urbana proveniente da imigragao rural.

O desempenho no setor moderno da economia, que apresentava
altos niveis de produtividade, permitiu-lhes o acesso a empregos razoa-
velmente bem remunerados e a disputa por uma maior por¢io do exce-
dente econémico da sociedade (WELLs, 1987). No caso dos paises lati-
no-americanos, esse processo foi estruturalmente distinto. Ja na década
de 70, Prebisch (1970) observara que a escassa capacidade de gerar em-
prego, por parte do setor secundario, produziu uma deformagio na
estrutura do emprego, ao obrigar uma grande por¢io da mao-de-obra
urbana a que se “ferceirizasse antecipadamente”.

Tal fenémeno explica porque as tecnologias e as formas de orga-
niza¢do do trabalho, utilizadas na producdo manufatureira dos paises
industrializados tardiamente, geram um incremento na taxa de produti-
vidade, superior a obtida na primeira onda de paises industriais da Eu-
ropa ocidental. Por isso, as taxas de incremento do emprego foram in-
feriores em relagdo ao aumento da produgio industrial. Ndo pode cau-
sar estranheza, entdo, que o crescimento do setor servicos tenha sido mui-
to superior ao industrial, no conjunto dos paises da regido (Quadro 2).
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Desta maneira, o incipiente setor terciario, que possui alta produ-
tividade, nao pode alojar o excedente de mao-de-obra que passa a fazer
parte do setor informal. Embora o emprego informal possa ser gerado
em qualquer dos trés setores da economia, em nossa regiio, a maior
parte dos trabalhadores se incorpora ao setor terciario, onde nio so-
mente sao mal remunerados e pouco capitalizados, mas socialmente im-
produtivos (WELLS, 1987). Trata-se, sobretudo, de trabalhadores por conta
prépria, nao-profissionais, do servico doméstico e daqueles com ocu-
pacdo em pequenas empresas de muito baixa produtividade.

Esta situa¢io se agrava porque nos paises latino-americanos o setor
moderno da economia absorve uma parte proporcionalmente muito im-
portante dos recursos investidos na regido, em relacdo a mao-de-obra que
ocupa. Em consequiéncia, a parte do capital social excedente torna-se real-
mente pequena para manter os trabalhos do restante da forca trabalhista.

A revolugio do sistema educativo

As novas caracteristicas que a evolucao do mercado de trabalho
apresentou, a partir do desenvolvimento do modelo de “crescimento
para dentro”, exerceram forte impacto no desenvolvimento dos siste-
mas educativos. A centralizacio politica, que até o momento havia es-
timulado a educacio, foi substituida paulatinamente por sua funcio
econ6émica. O modo vertiginoso, com que se desenvolveram o mode-
lo substitutivo e o processo de industrializa¢do, produziu em muitos
paises da regido um primeiro momento em que a caréncia de recursos
humanos qualificados representou sério obsticulo ao aumento da pro-
dutividade.

A falta de capital humano, acumulado pelo sistema educativo, foi
suprida por sua formacdo mediante a experiéncia de trabalho e a capa-
citagdo em servigco. A subqualifica¢do foi uma das principais caracteristi-
cas desse periodo, isto ¢, um conjunto de postos de trabalho, que exigia
certo nivel de formacdo, foi ocupado por trabalhadores com menos
anos de escolaridade que o demandado.

Essas demandas de qualificagdo articularam-se com as perspecti-
vas tedricas que, provenientes das concep¢bes do capital humano, se
tornaram hegemonicas durante essa etapa. Trabalhos, como os de
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Becker (1967), Carnoy (1967), Blaug (1970) e Shultz (1986), justificaram
o investimento em educa¢io, a partir de sua contribui¢do para o aumen-
to da produtividade e da expansio educativa, a partir das taxas de re-
torno social e individual que ela produzia. Dessa forma, orientaram a
elabora¢ido das politicas piblicas do pés-guerra, em fungdo das taxas de
retorno diferenciais esperadas, ao investir em cada um dos niveis do
sistema educativo.

Acompanhando o processo de crescimento econdmico, a expan-
sdo da matricula em todos os niveis atingiu propor¢des significativas da
populacdao. A propor¢io de criancas e jovens matriculados na América
Latina em 1980 havia subido até 82% no nivel fundamental, 63% no
médio e 24% no superior, para cada um dos respectivos grupos etarios.
Varias investigagdes registram que essa expansiao educativa sustentou os
altos indices de mobilidade social ascendente que se verificaram em dife-
rentes paises da regidao (GERMANIL, 1963; FILGUEIRA, 1977; RAMA, 1987, etc.).

Contudo, é possivel afirmar que o modelo dual “inclusio-exclu-
sa0”, a que anteriormente fizemos referéncia, também se expressou na
educacdo. Ao mesmo tempo em que importantes setores da populagio
conseguiram permanecer cada vez mais anos no sistema educativo, gran-
des grupos ficaram marginalizados da escolaridade. Dessa maneira, os
trabalhos nao-qualificados no ambito rural e os empregos informais e
de baixa produtividade no meio urbano estiveram ocupados principal-
mente por cerca de metade da popula¢io latino-americana que nio con-
seguia concluir a escola primaria ou fundamental.

Nos paises mais industrializados da regido, o acesso ao ensino
médio e superior dos setores médios e altos, e de uma porgio relativa-
mente expressiva de setores populares, permitiu-lhes um crescente mo-
nopélio sobre o acesso aos setores modernos da economia, de mais alta
produtividade e de melhores salarios. O nivel de instrucdo converteu-se
em um dos fatores que poderiam explicar com maior for¢a a desigual-
dade de rendas. De acordo com a conhecida analise de Altimir & Pifiei-
ra (1982), o nivel educativo, somado a estatistica com outras variaveis,
explicava entre 22% e 36% da desigualdade total.

Neste ponto, é preciso destacar que as tendéncias a democratiza-
¢ao da educacdo da escola média, por exemplo, foram limitadas e mui-

to desiguais, nos diversos paises da regido. No final da década de 70,
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apenas 1 em cada 10 jovens cursava a escola média, em paises como
Republica Dominicana, El Salvador, Honduras e Guatemala. No outro
extremo, cerca da metade o fazia em Cuba, Panamd, Uruguai e Argenti-
na (RAMA, 1987) (Quadro 3).

Embora nio seja possivel estabelecer correlacio linear, é evidente
que existe uma vinculacdo positiva entre maior urbanizacio da popula-
¢do, maior integracdo com o setor formal do mercado, mais alto nivel
de desenvolvimento econdémico e as taxas mais elevadas de escolariza-
cdo média (CAILLODS & HUTCHINSON, 1999). Como observa Maria de
Ibarrola (1985, p. 123):

Sio os grupos urbanos, incorporados organicamente a maneira capitalista
de produgio, incluindo os trabalhadores, os que tém acesso ao nivel médio
e os que, havendo concluido o primario, tém capacidade legal para pedir
maior escolaridade.

A magnitude da expansio da educagdo secundaria em cada pafs
dependeu, em grande parte, da envergadura que esses grupos atingiram
e de sua capacidade de pressio sobre o Estado.

A modalidade da escola média selecionada para atender aos cres-
centes contingentes de estudantes também esteve relacionada com as
mudangas na demanda de mao-de-obra. De acordo com Gallart (1984),
¢ possivel assinalar trés etapas. A primeira delas, ja mencionada, niao
vincula diretamente a escola média ao mercado de trabalho, mas com
a possibilidade de ter acesso aos estudos superiores. Por isso, a moda-
lidade predominante é o ensino médio com orientagdo marcadamente
académica.

Na segunda etapa, o processo de industrializagdo, que se desen-
volve a partir da década de 30, promove a modalidade industrial como
a de maior taxa de crescimento no nivel médio. A contar do inicio dos
anos 60, come¢a uma nova etapa. Embora o processo de industrializa-
¢ao ndo se detenha, as mudancas tecnolégicas que se introduzem no
setor secundario fazem com que a expansio da producio nio tenha sua
correlacdo com um aumento propotcional da demanda de trabalhado-
res. Os novos processos tecnoldgicos e as modernas formas de organi-
zagao do trabalho exigem insumos de mio-de-obra decrescentes em

relacdo ao produto.
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Paralelamente a esse processo, conforme analisamos, nos paises
de mais rapida modernizacao e urbaniza¢io comega a crescer com mai-
or intensidade o setor terciario. Produto do crescimento do aparato do
Estado, dos servicos sociais, como a educacao e a saude, do comércio e
dos servicos de apoio a produgio, esse setor se transforma no principal
criador de emprego. De maneira correlata, estanca-se o crescimento da
modalidade industrial e as escolas comerciais adquirem maior dinamis-
mo, enquanto que os ramos académicos recuperam demanda.

Diferentes autores, como Tedesco (1990) e Weimberg (1984),
analisaram as caracter{sticas polarizadas que a demanda de educacio
na América Latina mostrava, no inicio da década de 80. Existia uma
forte pressdo sobre a escolaridade bésica no sentido da universaliza-
¢ao. Também se desenvolvia uma grande demanda de educa¢io supe-
rior. Em ambos os niveis, muitos paises da regido apresentavam suas
taxas de matricula superiores aquelas de paises de grau semelhante de
desenvolvimento.

No caso do nivel médio, contudo, a piramide se “estreitava relati-
vamente”. Como veremos mais adiante, a expansio insuficiente da escola
média foi um dos fatores mais importantes na consolida¢io de uma
marcante desigualdade educativa (BID, 1998).

Embora, no primeiro momento, a expansio da escola secundaria
tenha sido vinculada a demanda cultural e politica dos setores médios
que pressionaram para ter acesso aos beneficios educacionais, sem que
isso correspondesse, em todos os paises, as exigéncias do crescimento
economico, segundo Rama (1971) e Cariola (1992), é possivel afirmar
que os limites para a expansdo da matricula estiveram relacionados com
as caracteristicas do modelo econdémico. Entre outros, existem trés ele-
mentos principais, mediante os quais o padrio de crescimento gerou
um mercado de trabalho que condicionou fortemente o modelo restri-
to de expansdo da escola média e, mais adiante, a crescente segmentagao
da qualidade da educagido oferecida.

O primeiro deles ¢ a limitacao da demanda de escolaridade média
por parte do mercado de trabalho. Deve-se isso, principalmente, a
persisténcia de uma significativa proporgio de subutilizagao da for¢a de
trabalho, a partir da existéncia do setor informal urbano e arcaico-rural.
Como vimos, os primeiros concentram-se em tarefas de pouca
produtividade, sobretudo orientadas para servicos individuais, a fim de
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atender a necessidades dos grupos de maiores rendas; nido exigem,
portanto, mais anos de instru¢do formal.

O setor rural, que ficou a margem dos processos de moderniza-
¢iao produtiva, esta incorporado em sua maior parte a circuitos de
economia de subsisténcia e também distanciado de necessidades de
capacitacido formal para o desempenho de suas tarefas. A subutiliza-
¢do da forga de trabalho no mercado informal, somada ao importan-
te setor que, mesmo incorporado ao setor moderno da economia,
desempenha tarefas de baixa qualificacio nas empresas privadas e no
Estado, limita a capacidade de incorporagdo de mio-de-obra com
escolaridade média.

No final da década de 70, em alguns paises, a oferta de egressos
do secundario comega a superar a demanda do mercado de trabalho.
Nesse caso, inicia-se um processo que se aprofundard nas décadas se-
guintes: um setor, dos que chegam ao ponto mais alto da escola
média, comega a ficar subutilizado para as tarefas que desempe-
nha, iniciando um processo de baixa nas taxas de rendimento da
educagdo (FILGUEIRA & GENELETTI, 1981).

A desaceleragdo do crescimento econdémico, mesmo acompa-
nhada por uma maior taxa de matricula educativa em todos os niveis,
atenuou o efeito igualitario da educagdo. A esse respeito, observa Alti-
mir (1999, p. 27):

Por que, diante de uma expansdo educativa mais intensa, um crescimento
mais moderado esteve quase sempre acompanhado por aumento da desi-
gualdade? Uma hipétese admissivel é que, com taxas de crescimento baixas
e instaveis, os fatores institucionais e de segmentagdo do mercado de traba-
lho tém precedéncia com relacio a dindmica do capital humano, a fim de
manter ou incrementar os rendimentos da educag@o no setor formal, e para
manter mal remunerados ainda os trabalhadores de bom nivel de instru-
¢do nas atividades informais.

Cria-se dessa maneira um fenémeno que “justificara”, a partir
do mercado de trabalho, uma deterioracio da qualidade educativa,
num conjunto de circuitos da escolaridade média, comegando por
aqueles que atendem aos grupos sociais que podem ter acesso a ela
pela primeira vez.
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O segundo dos fatores esta relacionado com a desigualdade so-
cial. Diversos trabalhos fazem referéncia ao fato de que a América
Latina, embora nio seja a regido mais pobre, ¢ a que mostra maior
falta de eqiidade (BID, 1998; CEPAL, 1997; BM, 1990). O modelo de
desenvolvimento, a que ja nos referimos, e o tipo de mercado de tra-
balho que enseja produzem uma estrutura social que permite extrema
desigualdade na distribui¢do de renda.

Uma de suas principais conseqléncias é impedir que grandes
grupos populacionais tenham condigdes de escolarizar-se durante um
numero expressivo de anos. Essa desvantagem manifesta-se, inclusive,
naqueles casos em que se dispde de oferta educativa gratuita. A contri-
buicao familiar, que exige ainda a educagao publica, o custo-oportuni-
dade, que significa retirar a crian¢a do trabalho, e a segmentacdo de
expectativas culturais parecem desempenhar um papel decisivo (ATTA-
NASIO & SZEKELY, 1999).

Por dltimo, a baixa produtividade do trabalho e a concentragio
de renda, juntamente com as condi¢Ses politicas, geram poucas condi-
¢Oes para que o Estado possua recursos e disposi¢ao politica para
expandir a escola média, de forma que produza oferta gratuita para
os setores populares, sobretudo no caso da populagio rural. A oferta
que o Estado proporciona, em diferentes periodos histéricos, parece
estar muito mais relacionada com a capacidade de demanda do que
com as necessidades dos diferentes grupos sociais. A maior educacio,
maior capacidade de demanda.

Por outro lado, as perspectivas do capital humano desestimulam
a possibilidade de investir naqueles niveis em que a demanda do mer-
cado de trabalho e, por conseguinte, o rendimento futuro da educa-

¢ao nio parecem rentaveis. A racionalidade economicista é implacavel:

Quando a taxa de rendimento desce a um s6 digito e¢ se mantém nele
muito tempo, a causa pode ser a sobreeducacdao. Em tal caso, seria mais
eficiente destinar recursos ao investimento em capital fisico do que em
capital humano. Os partidarios da expansao (ou da manuten¢io) do ensino
publico, em tais circunstancias, tém de apelar para beneficios da educacio
diferentes dos econoémicos, tais como o desenvolvimento pessoal, valor
que muito raramente se inclui nos calculos econémicos JHONES, 1995).
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As limitagdes do modelo desenvolvimentista

Existe uma tendéncia para idealizar o processo de expansio do
mercado de trabalho latino-americano no periodo 1950-1980, e sugerir
que sua deteriora¢do comega junto com as politicas de ajuste e com a
“década perdida”. Esta mesma “lenda dourada”, acerca do modelo de
desenvolvimento socioeconémico do pds-guerra, vigente na regiao, tam-
bém tem capitulos escritos a respeito do papel do Estado benfeitor, a
distribuicido de renda, a expansio educativa e outro conjunto de proces-
sOs que aconteceram nesse periodo.

E possivel afirmar que essas perspectivas idealizadas sio mais pro-
duto da gravidade da crise poés-ajuste, do que das condi¢bes econdémi-
cas, sociais e educativas dos setores populares da maioria dos paises
latino-americanos antes da década de 80. Mais ainda, uma boa parte do
aprofundamento posterior da crise s6 se pode entender a partir
das faléncias, falta de eqiiidade e limites do modelo desenvolvi-
mentista de “crescimento para dentro”.

A analise do comportamento trabalhista da América Latina, entre
1950 e 1980, mostra que, somente naqueles pafses que apresentaram
taxas de crescimento muito altas, foram observadas baixas significativas
na propor¢io de trabalhadores informais. Nos paises em que a taxa de
crescimento foi moderada, a proporcao de trabalhadores informais se
manteve ou cresceu levemente. Embora haja decrescido no setor rural,
isto foi compensado por um aumento da massa informal urbana.

Por ultimo, naqueles paises onde o comportamento da economia
foiirregular, a taxa de crescimento do setor informal experimentou sen-
sivel incremento. Paradoxalmente, trata-se de paises com renda per capita
maior e com forga de trabalho mais madura® (PREALC, 1987).

No final dos anos 70, existia consenso a respeito de que, confor-
me o padrio de desenvolvimento predominante na América Latina, so-

mente processos de crescimento econdémico muito rapidos e pujantes

2 Entre os paises de crescimento rapido, encontram-se: México, Panamé, Costa Rica,

Venezuela, Brasil e Colombia. Os de crescimento moderado sdo: Argentina, Chile e
Uruguai. Formam o grupo de paises com baixo crescimento econémico: Guatemala,
Equador, Peru, Bolivia e El Salvador.
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permitiriam expandir o mercado de trabalho, no mesmo ritmo com
que se aumentava a forca trabalhista. Se observarmos as predi¢oes refe-
ridas, em especial os trabalhos com certa qualificacdo e melhores remu-
nera¢Oes no setor moderno da economia, as perspectivas parecem ser
ainda mais pessimistas:

A conclusdo proviséria é que, salvo uma mudanga na estrutura da distri-
bui¢do da renda, por mais rapidamente que aumente o setor moderno da
economia e, embora isto se conseguisse sem introduzir fortemente inova-
¢Oes tendentes a economizar mao-de-obra, o tamanho absoluto desse se-
tor ¢ demasiado pequeno para absorver mais que uma fragdo da forca de
trabalho urbana (RAMA, CEPAL, 1987, p. 26 ¢ 27).

Por esta razdo, alguns dos estudos que pretendem interpretar a
relagdo entre educacio e trabalho comecam a questionar a idéia de ajus-
tar a educacdo ao mercado de trabalho:

[...] Chegou-se a um ponto em que o desenvolvimento educativo deman-
da um maior nfvel de independéncia, com relagdo as exigéncias diretas do
mercado de trabalho, ja que, se continuasse aplicando uma l6gica puramen-
te econdmica, ndo haveria outra safda, a ndo ser restringir a expansio edu-
cacional [...] (TEDESCO, 1983).

Longe, porém, de estar as vésperas de um periodo de crescimento
que permitisse melhorar as condi¢ées do mercado de trabalho e manter
vigente a promessa keynesiana do pleno emprego, a América Latina co-
mecou a enfrentar uma das etapas de maior crise econémica, que produ-

ziu uma reversio das principais tendéncias analisadas até o momento.
MUDANCAS NO MERCADO DE TRABALHO E NA
DISTRIBUI(;AO DA RENDA NO PERIODO 1980/1999
A década de 80
Juntamente com as limitacSes do modelo de “crescimento para den-

tro”, a que ja nos referimos, a década de 80 teve inicio com um conjunto de
restricdes provenientes das condi¢oes internacionais. O aumento dos precos
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da energia, a reestruturacio do comércio mundial, a deterioracio dos tet-
mos de intercambio, a retra¢do do financiamento exterior e um alto endivi-
damento externo foram alguns dos fatores que geraram os processos de
ajuste estrutural a que se viram submetidos quase todos os paises da Améri-
ca Latina. A necessidade do ajuste e as novas condi¢es economicas interna-
cionais produziram uma mudanc¢a nos paradigmas do desenvolvimento,
orientados para consolidar um novo modelo econémico (NME) de carac-
terfsticas radicalmente opostas ao vigente na regiao, no periodo de industri-
alizaco (BULMER THOMAS, 1996).

Alguns dos elementos constitutivos do novo modelo foram apli-
cados de forma incipiente em diversos pafses, no final da década de 70,
porém sua consolidacdo como paradigma hegemoénico do desenvolvi-
mento produziu-se a partir de meados dos anos 80 (LozaNo, 1999). As
linhas principais do NME foram: a diminui¢do do Estado, a estabilida-
de macroecon6émica, o deslocamento do papel diretor do Estado para
a condugio da economia por parte das forcas do mercado, um modelo
de crescimento baseado nas exportagdes e na abertura da economia
para o comércio e para as finangas internacionais e a desregulacio e
flexibilizacdo do mercado de trabalho (NuN, 1999; FiLMmus, 1999).

O impacto dos condicionantes externos, das politicas de ajuste e
da implantacio do NME sobre as economias latino-americanas foi muito
profundo. Depois de uma queda no PIB de 1,3% anual, no periodo
1980/83, a regidio obteve taxas de crescimento muito moderadas até o
final da década. A taxa de crescimento do PIB, durante os anos 80, foi
de 1,2% anual, muito longe dos 5,5% de média por ano, obtidos entre
1950 e 1980. O crescimento escasso nao conseguiu manter o PIB per
capita que a América Latina havia alcancado em 1980, caindo para 1%
anual. Somente dois pafses mostraram incremento no PIB per capita: Chile
¢ Colémbia (CEPAL, 1990).

As mudangas na estrutura do emprego latino-americano significaram
uma modifica¢do das tendéncias que se vinham observando nas ultimas
décadas. O incremento anual da PEA (2,7%) foi inferior ao da década de 70
(3,1%). Isto foi devido ao fato de que a reducgdo da populagio disposta a
trabalhar — produto de fatores vinculados a diminui¢io no crescimento
demografico, e com a queda na taxa de participa¢io dos grupos mais jo-
vens, devido a sua maior permanéncia no sistema educativo — neutralizou a
tendéncia ao aumento constante da taxa de participagdo feminina.
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Apesar desse menor crescimento da PEA, foram evidentes os si-
nais de deterioracdo do mercado de trabalho. Acompanhando os dados
proporcionados pelo PREALC (1991), é possivel afirmar que:

a) Manteve-se o ritmo de crescimento da PEA urbana (3,7% anu-
al). Vale dizer que, no final da década de 80, trés em cada quatro trabalha-
dores exerceram seu trabalho no setor urbano. Todavia, o setor moderno
teve expansao muito fraca e inferior ao crescimento da PEA urbana, ja
que as empresas grandes e médias diminufram drasticamente seu ritmo de
criacao de empregos (0,5% ao ano). Sua incidéncia na PEA nao-agricola
diminuiu, na década de 80, de 40% para 30%. Em segundo lugar, como
produto das politicas de ajuste, o Estado comegou a mostrar leve tendén-
cia a incorporar uma propor¢do menor de trabalhadores. Sua participa-
¢do na PEA urbana caiu de 15% para 14%. Dessa maneira, a propor¢ao
total de trabalhadores urbanos, ocupados no setor moderno da econo-
mia, diminuiu de 55% para 44%, durante os 10 anos (Quadro 3).

b) Diante da queda do setor moderno, os que cresceram em mai-
or propor¢io foram os setores de mais baixa produtividade. As peque-
nas empresas urbanas geraram 40% do total de empregos urbanos, cri-
ados nesse periodo, o que as levou a aumentar sua participagao de 15%,
em 1980, para 21%, em 1989. No entanto, o setor informal urbano
tradicional foi o que gerou mais empregos na década: 45% (Grafico 1).
A maior parte dessas vagas foram criadas no setor terciario de baixa
produtividade (80%), enquanto que 10% foram produto do emprego
industrial e os outros 10%, da construcio.

c) O crescimento do desempenho produzido nos primeiros anos
da década (40%, em trés anos) foi-se reduzindo lentamente nos anos pos-
teriores, sobretudo mediante o emprego informal que funcionou como
“ocupacdo refigio” para os grupos desalojados do emprego formal. Isto
implicou que a subutilizacdo da forg¢a de trabalho urbano (informalidade
mais desocupacio) crescesse na década de 80, de 31% para 35%.

Como resultado da conjungio da aplicacdo das politicas de ajuste ¢
a deterioracio do mercado trabalhista, os salarios e as rendas médias reais
dos trabalhadores cairam em todos os ramos e segmentos do mercado
de trabalho. Os grupos de trabalhadores que menos sofreram a queda
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foram os pertencentes as empresas privadas grandes e médias, que termi-
naram sendo as mais favorecidas pelas politicas orientadas para a expor-
tacdo. Ao contrario, os mais prejudicados foram os trabalhadores publi-
cos, os empregados em empresas pequenas €, em particular, os que per-
tencem ao setor informal. Neste altimo grupo, a renda caiu para 58%.

Essa queda na renda dos trabalhadores causou impacto de maneira
regressiva na distribuicio da renda, na maior parte dos pafses da regido,
“uma vezg que o custo do ajuste interno foi absorvidoe, praticamente em sua totalidade,
pelo conjunto dos trabalhadores cujo volume de rendas de trabalbo diminuin 0,6% por
ano, no periodo 1980/1989” (PREALC, 1991, p. 36). Como consequéncia,
foi incrementada a ja marcante desigualdade social existente: a participa-
¢ao da renda do trabalho no PIB caiu, de 44% para 38% na década de 80,
revertendo a tendéncia para uma lenta diminui¢do da pobreza que havia
ocorrido no periodo anterior.

Porém, a caracteristica principal dessa regressio distribu-
tiva é que nfio s6 afetou os setores mais pobres dos trabalhado-
res, como também os setores médios. Da diminuicio dos seis pon-
tos da participacao do trabalho no PIB, dois pontos corresponderam
a queda da renda das camadas mais pobres. Os quatro pontos res-
tantes foram perdidos por trabalhadores pertencentes aos seto-
res médios. Somente os grupos de trabalhadores profissionais, ou
altamente qualificados, vinculados a empresas modernas dedicadas as
exportagdes e, principalmente, os setores cujas remunera¢des provém
das utilidades e outros tipos de rendimento, viram suas rendas incre-
mentadas (PREALC, 1991).

A principal conseqtliéncia desse processo foi o aprofundamento da
segmentacao social, mas significou também um retrocesso para uma das
principais caracteristicas do desenvolvimento latino-americano das déca-
das anteriores: a evolucio e o fortalecimento dos setores médios. Esse
golpe nos setores médios afetara em particular as possibilidades de acesso
ao trabalho e o nivel de renda dos egressos da escola secundaria, e terd
sérias repercussOes sobre a demanda de trabalho até esse nivel educativo.

De acordo com o que foi analisado até aqui, é possivel concluir
que a hipotese sustentada em fins da década de 70, segundo a qual um
crescimento econémico acelerado poderia constituir-se numa alternati-
va suficiente para a melhoria do mercado de trabalho, nido péde ser
confirmada na década de 80.
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Isto porque o tal crescimento acelerado nio existiu, uma vez que a
economia latino-americana, em seu conjunto, estancou e, inclusive, retroce-
deu em alguns paises. Tampouco, porém, poderd confirmar-se durante a
década de 90, embora a América Latina tenha retomado o caminho do
crescimento. A seguir, analisaremos as causas desse processo, a partir das
mudancas produzidas no mercado de trabalho, durante essa tltima década.

A década de 90

As transformagoes ocorridas no cenario mundial, sobretudo aque-
las vinculadas ao fim da popularidade politica, a partir da queda do
Muro de Berlim, a maior globalizacdo das relacdes econdémicas e ao
impacto dos avangos cientifico-tecnolégicos nos processos produtivos,
geraram condi¢Oes mais propicias para a implementacdo do NME, cu-
jas caracteristicas mais importantes ja definimos.

A efetivagio das principais diretrizes, estabelecidas pelo denomi-
nado Consenso de Washington, produziu conseqiiéncias contraditorias
no conjunto dos pafses da regido (KLEIN, 1999; LozaNO, 1999). Por um
lado, permitiu um crescimento econdémico que, embora com caracteris-
ticas moderadas (3,3% anuais), reverteu a tendéncia dos anos 80. Ao
mesmo tempo, atingiu certa estabilidade macroecondmica, incremen-
tou-se a capacidade de poupanca e investimento, e modernizou-se uma
porcio dos processos produtivos (OTTONE, 1998).

Em contrapartida, a pobreza e a desigualdade da distribuicao da
renda aumentaram, e observou-se marcante deterioracio do mercado
de trabalho (MINUJIN, 1999). Alguns dos principais indicadores desse des-
gaste na situacdo trabalhista s3o os seguintes:

a) Aumento da desocupagio. A criacio de emprego na América
Latina (2,6% anuais) tem sido sensivelmente infetior ao crescimento da PEA
(3,2%) e, inclusive, menor do que o crescimento do PIB (3,3%) (CEPAL,
1998). Isto representou uma ruptura em relacio a tendéncia para a recuperacao
do emprego que se observou nos ultimos anos da década de 80. O desemprego
estimado para fins de 1999 era de 8,8%. Esta taxa quase duplica a que existia
na regiao hd dez anos, e a regido retrocede para a situacdo de desocupagio
que havia vivido no ano de 1983. A diferenca principal é que naquele caso
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coincidiu com o processo de deterioragdo que veio depois da crise da divida
externa. Ao contrario, na situacio atual apresenta-se depois de uma década
caracterizada pela estabilidade em nivel macroeconémico e pelo crescimento
economico (OIT, 1999). Até o final dos anos 90, dez paises da regido
apresentavam uma taxa de desemprego de dois digitos’, e alguns deles a
mantiveram durante varios anos. Por outro lado, cabe destacar que os principais
prejudicados pelo aumento da desocupagiao foram os pobres e os jovens.
Entre os primeiros, as taxas de desemprego alcancaram 15,2%, enquanto que,
entre os segundos, elas duplicam o nivel geral: 20,6% (OIT, 1999b). Ao mesmo
tempo, a falta de trabalho também comeca a manifestar-se como uma
problematica que trabalhadores com maior escolaridade devem enfrentar,
inclusive um importante setor dos que terminaram a escola média. Mais adiante,
aprofundaremos esse tltimo processo.

b) O setor informal continuou sendo o principal demandante
de emprego. Nesse setor, o trabalho cresceu a uma taxa anual superior a
do conjunto do emprego (3,9%). Por isso, seis de cada dez novos empre-
gos, gerados na década de 90, foram criados por esse setor, o que implicou
que sua participacdo no total do emprego aumentasse de 44,4% em 1990
para 47,9% em 1998* (Grafico 1 e Quadro 4). Pouco mais da metade
desses trabalhadotes sao auténomos (51,6%). Dentro do crescimento do
emprego informal, também se produziram modificagdes. O servigo do-
méstico cresceu a uma taxa mais alta (5,2%) que a do trabalho auténomo
(3,6%) e os postos ocupados em microempresas (3,8%). Como se pode
observar, embora tenha havido certa moderniza¢do num pequeno setor
das microempresas, a incorporacio de grande parte de trabalhadores, da
mesma forma como na década de 80, ocorreu em setores de muito baixa

renda e produtividade. Isto explica porque, apesar de haver aumentado o

> Esses paises sdo: Argentina, Barbados, Chile, Colémbia, Equadot, Jamaica, Panama,

Trinidad e Tobago, Uruguai e Venezuela.

Até 1997, a OIT havia publicado uma série estatistica mostrando que a totalidade
do emprego na regido tinha sido criada pelo setor informal. Isso significava uma
participagdo do emprego informal de 57,7% no total. A respeito da base desses
dados, foi escrita a maior parte dos documentos que analisam o mercado de traba-
lho da regido. O dltimo informe da OIT proporciona novas cifras que atenuam o
crescimento do setor informal. Para maiores detalhes referentes ao novo calculo.
Veja: Panorama Trabalhista. OIT, 1999.
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PIB, e de se haver excluido proporcionalmente um maior numero de traba-
lhadores do mercado, a produtividade das atividades nido-agropecuarias
nao cresceu sensivelmente na década 0,6% anuais (OIT, 1998).

c) Paralelamente ao crescimento do setor informal, o setor mo-
derno da economia diminuiu sua participagdo no emprego, de
55,6% em 1990 para 52,1% em 1999. Isto se explica, sobretudo, por-
que o setor publico, produto das politicas de ajuste e das privatizagdes,
desapareceu como criador de emprego. As empresas privadas do setor
moderno recuperaram parcialmente a capacidade de incorporar mao-
de-obra, que haviam perdido no transcurso da década de 80, e geraram
quatro de cada dez empregos criados na década. Dessa forma, sua par-
ticipagdo no total do emprego moderno cresceu, em detrimento do
emprego publico, de 72% para 75%, no mesmo periodo (Quadro 4).
Dentro do setor moderno, embora continuem sendo as empresas mai-
ores (mais de 100 empregados) as que geraram proporcionalmente maior
emprego (43 de cada 100) e, atualmente, ocupem maior nimero de
trabalhadores, sdo as empresas pequenas (de 6 a 20 trabalhadores) que
cresceram numa maior propor¢io (Quadro 4).

d) A terceirizagdo do emprego ¢ um dos fatores que mais
incidem na informalizagdo e na deterioragio do mercado de
trabalho. Os dados da OIT (1997) permitem observar que nove de
cada dez empregos novos criaram servi¢os no setor. Ao mesmo tempo,
a composicao desse setor heterogeineizou-se de forma notéria. Uma
parte desses postos foi gerada como produto da modernizagio e
substitui postos de boa qualidade na inddstria por outros que, com
qualidade semelhante, se concentram em setores de setvicos de alta
tecnologia. Um exemplo deles foram os trabalhadores incorporados
nos setores da informatica, nas comunicacdes e nas entidades financeiras.
Contudo, a grande expansio do setor terciario produziu-se em servigos
pessoais, sociais e comunais que, em sua maioria, correspondem a
empregos de alta qualidade. Sete de cada dez empregos gerados no
setor servicos foram informais.

e) Os dados até aqui oferecidos permitem compreender por
que somente uma pequena proporgiao de novos empregos criados
pode ser catalogada como de “boa qualidade”, isto ¢, de acordo
com as definicoes da OIT, com nivel aceitivel de remuneracdes e
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condi¢bes contratuais e niveis adequados de protecdo. Unicamente trés
de cada dez empregos criados na década podem ser incluidos nessa
categoria, o que reduz sua participa¢do no total do emprego de 46,4%,
em 1990, para 42,4%, em 1998. Os empregos de boa qualidade foram
gerados em sua maioria pelas empresas grandes (dois de cada trés). A
terca parte foi pelas empresas médias (OIT, 1999). Na deterioraciao
das condi¢des do emprego, desempenharam papel preponderante as
politicas de flexibilizacdo dos contratos de trabalho que procuraram
terminar com os esquemas de rela¢Ges trabalhistas os quais, nas décadas
anteriores, protegeram os trabalhadores assalariados. Embora essas
politicas se impusessem de fato, a partir das novas condi¢cbes do mercado,
também foram produto de legislacoes que inclufram, entre outros
aspectos, os esquemas temporarios de contrata¢do, os contratos
individuais acima dos coletivos, a flexibilizacao dos horarios de trabalho

e reconheceram a demissdo por causas econdémicas (LOZANO, 1999).

As caracterfsticas mencionadas até aqui, referentes a evolucdo do
mercado de trabalho, sdo a principal causa do mau desempenho que,
apesar do crescimento econdémico, a regidao teve em matéria de distri-
bui¢do da renda (CEPAL, 1988). Isso ¢ devido ao fato de que a evolu-
¢ao do emprego e dos rendimentos do trabalho na regido contribuiu
para acentuar as tendéncias regressivas, por causa da deteriora¢do com-
parativamente maior dos rendimentos nas ocupag¢oes de baixa produti-
vidade, onde se concentra a maior parte do crescimento do emprego.

A diferenca salarial entre os diversos tipos de inserc¢io trabalhis-
ta aumentou de modo consideravel. As diferencas de rendas entre os
profissionais e técnicos e os setores que trabalham em empregos de
baixa produtividade aumentaram entre 40% e 60%, entre 1990 e 1994.
Também se elevaram os diferenciais de rendas entre o setor de produ-
tores de bens e servicos e entre os setores modernos e informais (OIT,
1997). Aqueles que trabalham no setor informal ganham em média
50% do salario que obtém os que trabalham em empresas modernas
(CEPAL, 1997).

Um estudo recente de Lora & Marquez (1998) mostra que as
diferencas salariais na regido foram aumentando com tal intensidade
que duplicam as dos paises desenvolvidos (KLISBERG, 1999). Dessa
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maneira, a participagiao na distribui¢do da renda dos 40% mais pobres
da populacdo caiu em 10 de 14 paises latino-americanos.

Porém, continuando com o processo de deteriora¢io dos setores
médios, que ja haviamos destacado para a década anterior, nos anos 90,
também em 10 de 14 pafses, caiu a propor¢io da renda de 30% da
populagio seguinte (CEPAL, 1998). O unico setor que incrementou sua
participag¢do na renda, na maior parte dos paises, foi o dos 10% mais
ricos. Esse processo converteu a América Latina na regido que tem “o
gran de desigualdade mais alto do mundo” (LONDONO & SZEKELY, 1998), e no
caso “antiexemplar” na definicdo das estratégias que produzem maior
equidade (KLISBERG, 1999).

Cabe destacar que os comportamentos das rendas nos paises em
desenvolvimento e, em particular, na América Latina, foram contradité-
rios em relacdo as previsdes acerca do impacto da globalizac¢do sobre as
economias que se realizaram no comego da década. A internacionaliza-
¢do dos mercados deveria produzir, em cada pafs e regido, uma especi-
alizacdao naqueles produtos que lhes permitissem utilizar de maneira in-
tensiva suas vantagens comparativas, e um aumento na importagao de
bens cuja producio exige fatores nio disponiveis em abundancia.

Com observam Fitoussi & Rosanvallén (1996, p. 134):

[...] Mais bem-dotadas de trabalho qualificado, as nagées do Norte vio
procurar exportar bens de alto valor agregado, em razdo da qualidade de
trabalho que incorporam [...], enquanto que no Sul se especializardo em
bens que incorporario intensivamente trabalho nio qualificado. Entre nés,
por conseguinte, a globalizacido faz-se contra os trabalhadores menos qua-
lificados, e 14, em seu favor.

Embora tenha existido a divisao do trabalho internacional, a que
fazem referéncia esses autores, em ambos os casos, os prejudicados fo-
ram os trabalhadores com menor qualificacdo, globalizando também as
tendéncias a desigualdade, previstas no mesmo texto:

[...] A globalizacio [...] p6e em marcha uma dinimica profundamente desi-
gualitaria, no fim da qual as diferencas nas condi¢ées iniciais dos individuos
parecem cristalizadas: os que se beneficiam sdo aqueles cujo passado permi-
tiu uma acumulac¢io de capital ou de saber; os outros correm o risco de ficar
a margem do caminho [...] (FITOUSST & ROSANVALLON, 1996, p. 142).
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O ultimo documento do BM analisa as causas dessa polarizacio:

A colocagio formulada, faz mais de uma década, de que a eliminacdo dos
obstaculos ao comércio datia como resultado um crescimento com uso
intensivo de mao-de-obra niao-qualificada, baseia-se em predicoes estan-
dardizadas da teoria do comércio. Uma vez que os paises em desenvolvi-
mento tém uma vantagem comparativa na produgao de bens que requerem
mao-de-obra nio-qualificada, a reforma do comércio deveria fazer com que
a produgio de tais bens fosse mais rentavel, o que aumentaria a demanda
(e, portanto, os salarios) da mio-de-obra nio-qualificada.

Nio obstante, os dados disponiveis dos ultimos 15 anos revelam o con-
trario: aumentaram mais as rendas relativas da mao-de-obra qualificada.
Embora a mudanga tecnolégica explique claramente essa diferenca cada vez
maior, existem estudos que mostram que a liberalizagido do comércio tam-
bém foi um fator explicativo importante (BANCO MUNDIAL, 2000).

Lamentavelmente, essa “autoctitica”, relativa a previsao do com-
portamento da economia e dos mercados de trabalho, realizou-se de-
pois que a maior parte dos paises da regido aplicou as anunciadas reco-
mendagoes de abertura quase indiscriminada do comércio.

O impacto das transformag¢6es do mercado de trabalho nos
sistemas educativos

Conforme analisamos, a década de 90 significou o fim da ilusdo que
afirmava que o crescimento devia gerar necessariamente uma melhoria na
estrutura ocupacional e na distribuicdo da renda. O mercado de trabalho
continuou a deteriora¢io que havia iniciado na década anterior. Por um
lado, diminuiu, ao crescer menos que a PEA e, por outro, polatizou-se,
aumentando a diferenca entre os diversos tipos de ocupag¢des. As concep-
¢bes que afirmaram que a nova inser¢io na economia globalizada iria pro-
duzir condi¢bes de competitividade sistémica, forcando uma melhoria for-
te e generalizada da qualificacao do conjunto da forca de trabalho, nio se
viram refletidas na realidade (CEPAL-UNESCO, 1992).

Os setores em que o crescimento da produtividade significou me-
lhoras significativas nas condi¢bes de trabalho, principalmente os vincu-
lados a0 comércio internacional e aos servicos basicos, mostraram-se

incapazes de incorporar importantes contingentes de mao-de-obra.
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Os sinais que chegaram a educacio, a partir do mercado de tra-
balho, foram muito contraditérios. Por um lado, desenvolveu-se forte
pressdo no sentido de aumento dos anos de escolarizacdo da popula-
cao, em particular dos jovens. Em primeiro lugar, por fatores que po-
derfamos denominar “genuinos”. Com essa denominagio, referimos
as demandas educativas que provém do setor da economia que conse-
guiu incorporar-se ao mercado mundial e que também transformou
seus paradigmas tecnolégicos e organizacionais, a fim de repor um
uso extensivo de mao-de-obra semiqualificada (GITAHY, 1994). A essa
demanda soma-se a de certos setores do Estado, de empresas produ-
toras de bens e servicos, dedicadas ao mercado interno e, inclusive,
uma parcela do trabalho informal em vias de modernizagéao, sobretu-
do o vinculado as microempresas.

Todos esses setores exigem trabalhadores que possuam capaci-
tacOes que s6 podem ser adquiridas a partir de um maior nimero de
anos de escolaridade, tais como: multifuncionalidade, criatividade,
manejo correto dos coédigos da lingua materna e, pelo menos, uma
lingua estrangeira, informadtica e comunicagio, trabalho em equipe, dis-
posicdo para mudanga e aprendizagem permanente.

Em segundo lugar, por razdes que poderiamos denominar “es-
purias”, mas vinculadas as formas de selecdo dos trabalhadores por
parte dos empregadores, a partir das novas condicoes do mercado de
trabalho. E evidente que a diminui¢io das oportunidades trabalhistas
gerou uma competitividade maior para a obten¢io de melhores postos
de trabalho. Acentuou-se a vantagem comparativa de obter mais anos
de escolaridade. Por exemplo, o acesso ao titulo superior converteu-se
no principal passaporte para a entrada nos setores modernos da econo-
mia e, em particular, nos postos de trabalho de boa qualidade (FILMUS,
1999). Ao mesmo tempo, o aumento da oferta de trabalhadores com
mais anos de escolaridade, diante da inelasticidade da demanda traba-
lhista, potencializou o processo denominado “efeito fila” (CARNOY, 1982).

Esse processo faz referéncia ao seguinte: a superoferta possibilitou
aos empregadores exigir maiores credenciais do que aquelas que o
desempenho do posto a ser ocupado demandava, com o objetivo de
discriminar os que nio tiveram a possibilidade de continuar seus estudos.
A desocupagio, a informalidade e os empregos mais precarios se
converteram no destino mais previsivel para os que ficaram precocemente
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fora do sistema educativo. Teve papel importante no aumento dos anos
de escolaridade da PEA o efeito “desanimo”. A falta de alternativas de
trabalho para os adolescentes e jovens também se converteu numa das
razdes para sua maior permanéncia no sistema educativo.

Por outro lado, chegaram também sinais ao sistema educativo que
nao estimularam um crescimento vertiginoso da escolaridade fundamental.
Esses sinais estiveram intimamente relacionados com a deteriora¢do do
mercado de trabalho e da distribui¢do da renda, ja analisados. O mode-
lo de desenvolvimento implementado gerou uma economia muito dua-
lizada em que os setores, que deveriam enfrentar o desafio de aumentar
sensivelmente a produtividade, converteram-se em “ilhas” que incot-
poraram altas tecnologias no modelo de um contexto que modificou
muito pouco sua estrutura produtiva. As exigéncias desse setor da eco-
nomia puderam ser resolvidas, oferecendo educa¢io de alta qualidade a
uma pequena por¢ao da populacio. Embora as demandas de maior
escolaridade, por parte da populacio, tenham sido importantes, tam-
bém estiveram contidas pelo aumento da pobreza e da vulnerabilidade
de importantes setores da sociedade.

A deterioracdo das condi¢des socioecondémicas das familias im-
pediu que muitas delas pudessem liberar os jovens da tarefa de procurar
rendas para o lar e, portanto, afastou-os da possibilidade de continuar
seus estudos. Em vez disso, para aqueles novos setores que, apesar das
dificuldades conseguiram acesso ao nivel médio, abriram-se ofertas edu-
cativas que, em sua maioria, ofereceram servico de mais baixa qualida-
de. A compatibilizacdo de circuitos educativos de qualidade diferencia-
da, de acordo com o setor da populacdo a que se dirigem, foi consoli-
dada. Dessa maneira, produziram-se verdadeiros subsistemas, cada um
dos quais desenvolveu critérios autonomos de aprendizagem, avalia¢do
e, até, de diplomacio.

Como resultado dessas pressoes contraditorias do mercado de
trabalho, nas duas ultimas décadas, a regido mostrou processos
complementares:

a) uma expansio do sistema educativo relativamente lenta, com re-
lagio ao restante do mundo; e b) a maior escolarizacao foi acompanhada
por um crescimento da desigualdade entre as possibilidades de acesso a

educacio entre os diferentes setores sociais.
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No inicio da década de 70, a América Latina mostrava nivel edu-
cativo de acordo com seu grau de desenvolvimento. Em meados dos

anos 90, ao contratio,

a América Latina tem apenas 5,2 anos de educagio, dois a menos que o
esperado para seu nivel de desenvolvimento e quatro a menos que os
paises do Sudeste Asiatico, de desenvolvimento similar (Grafico 2). A in-
suficiéncia educativa para a média da regido foi acompanhada, além disso,
de um grau de desigualdade crescente das oportunidades educativas, toda
vez que o desvio padrio cresceu sistematicamente nesse periodo (Grafico 3
—~LONDONO & SZEKELY, 1999, p. 215).

Esses dois processos, um crescimento relativamente lento das ma-
triculas e uma maior desigualdade na distribui¢do da educagdo, foram
constatados por um estudo recente do BID. Nele se assinala que, nas
ultimas décadas, a educacdo na América Latina cresceu no ritmo médio
de 0,9% ao ano. No mesmo periodo, os paises do Leste Asiatico cresce-
ram 3% ao ano. Com relacdao a desigualdade, o informe destaca que, na
medida em que aumentou a média de educagio, foi alcancado e logo
ultrapassado o nivel de dispersdo normal da educacio, e que, a partir dos
anos 80, “/...] a educagio esteve distribuida pior na Ameérica Latina do que se
poderia justificar pelo avango normal do processo [...]” (BID, 1998, p. 51).

A EVOLUCAO DA ESCOLA MEDIA

Conforme vimos, um mercado de trabalho que se deteriora, diminui
e se polariza e uma distribuicao da renda, cada vez mais regressiva, se corre-
lacionam com um crescimento da educa¢io mais lento que o esperado, que
também se distribui de forma cada vez mais desigual. E evidente que a
polarizacdo prejudicou, sobretudo, aqueles que conseguem avangar menos
anos no sistema educativo e concentrou as rendas e significou melhorias nos
grupos que tém acesso aos niveis superiores do sistema. Assim sendo, de
que lado dessa polarizagao ficam aqueles que atingem a escola média? Que
conseqiiéneia tem o processo na inser¢io ocupacional dos que terminam o
nfvel secundario? Vejamos alguns dados empiricos que nos permitam apro-
ximar de uma analise do papel da escola média nessa nova realidade.
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A escola média é cada vez mais necessaria

Um conjunto de estudos mostra que a obtencdo do diploma de
egresso da escola média é cada vez mais necessario para 0 acesso ao
trabalho e, em particular, para o ingresso em empregos de qualidade
que pertencem ao setor moderno da economia. Alguns desses estudos
enfatizam os aspectos que denominamos “genuinos”, e que estdo vincu-
lados as capacitagdes e conhecimentos que exigem os modernos pro-
cessos produtivos e as novas formas de organizacdo do trabalho, que
requerem plataformas mais altas de escolariza¢do, a fim de participar
dos processos tecnoldgicos e sociais que ocorrem dentro das empresas
(BAILEY & EICHER, 1994, BRASLAVSKY, 1999).

Outros trabalhos, ao contrario, sem deixar de levar em conta esses
elementos, incorporam a analise as conseqiiéncias dos processos “espurios”
mais vinculados a relacio “oferta-demanda” no mercado de trabalho.
Nesses casos, presta-se aten¢ao especial a crescente importancia dos estudos
médios, no padrio dos mencionados fenomenos de desvalorizacido de
credenciais, “fuga para frente” e “efeito fila” (FILMUS, 1999). Sem lugar para
davidas, ambos os fatores desempenham papel preponderante no fato
de que o diploma da escola média esteja se convertendo no limiar minimo
requerido para ter acesso a postos de trabalho de qualidade.

Recente estudo da CEPAL (1997) permite analisar com detalhe a
influéncia determinante que tem, entre os jovens de vinte a vinte e nove
anos, ser aprovado em doze ou mais anos de educa¢io, para poderem
trabalhar em empregos de qualidade. No meio desse grupo de jovens, é
claramente majoritaria a propor¢ao dos profissionais, técnicos e diri-
gentes, e também tém uma forte presenga os empregados administrati-
vos e contabilistas. Apenas uma pequena minoria estd empregada em
trabalhos pouco qualificados, como vendedores, operarios, emprega-
dos domésticos, etc. (Quadro 5). Esse mesmo quadro permite obser-
var que as diferencas com rela¢do ao trabalho a que podem ter acesso
os que cursaram entre 9 e 11 anos, por exemplo, sdo muito marcantes.
Esse grupo concentra-se principalmente em categorias que requerem
qualificacdo média e baixa (operarios da industria e do transporte, ven-
dedores e balconistas, empregados administrativos e contabilistas).

Essas diferencas também se verificam no nivel de rendimentos em
que os jovens com diferentes nfveis educativos compartilham a mesma ca-

154



tegoria ocupacional. Quando cursaram doze ou mais anos de estudo, as
médias de renda para cada categoria nunca sio inferiores a quatro linhas de
pobreza per capita, e atingem as nove linhas no caso dos dirigentes. Os que
possuem de 9 a 11 anos obtém uma média aproximada de trés linhas de
pobreza (Quadro 0).

Classificando as ocupag¢des de acordo com o nivel de bem-estar a
que permitem ter acesso, o citado documento da CEPAL mostra que,
tanto para o ambito urbano quanto para o rural, somente os que tiveram
oportunidade de estudar 12 ou mais anos podem ingressar
majoritariamente nas ocupag¢oes que permitem um bem-estar suficiente
ou mediano’® (Gréfico 4). Apesar da importante correlagio que se observa
entre os anos de escolaridade e os melhotes trabalhos, chama atencio a
presenca de um nucleo de trabalhadores com alto nivel de educacdo que
se inclui entre aqueles que tém acesso a ocupagdes que proporcionam
bem-estar insuficiente. Isso serd motivo de andlise no préximo item.

Uma analise econ6mica que apresenta conclusoes similares foi realizada
pelo BID (1999), com base no estudo da pobreza e da desigualdade na
distribuicio de renda em seis pafses latino-americanos, a partir do papel que
os ativos desempenham. Esse estudo conclui: “A desigualdade é o reflexo de uma
distribuigao mmuito deformada dos ativos produtores de rendas, sendo o mais importante
deles o capital humano”. Analisando comparativamente aqueles que conseguem
atingir os estudos médios e superiores, em compara¢iao com os que ficam a
margem deles, propde-se que a principal vantagem esta em que “/../ os
rendimentos dos ativos educativos nao sio lineares e aumentam com o trabalho do acervo
[-.] 0 qual obriga os pobres com menor educagao a ntilizarem seus ativos a uma taxa
menor [...]” (ATTANASIO & SZEKEY, 1999).

A educagido média é cada vez mais insuficiente

Ao coincidir a diminui¢do das oportunidades trabalhistas, em parti-
cular as de boa qualidade, com o crescimento da propor¢ao da populagio

> A CEPAL considera ocupagdes que proporcionam bem-estar suficiente aquelas que

permitem renda mensal média, que estdo entre cinco e sete linhas de pobreza; ocu-
pag¢des que proporcionam bem-estar mediano, que estdo entre trés e quatro linhas de
pobreza; e as que promovem bem-estar insuficiente, que estdo entre duas e trés

linhas de pobreza (CEPAL, 1997).
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latino-americana que atinge a escola média, produz-se um paradoxo digno
de nota: a0 mesmo tempo em que a escola média aumenta sua impor-
tancia para o acesso ao trabalho, torna-se cada vez mais insuficiente para
assegurar a todos os seus egressos a possibilidade de emprego nos seg-
mentos de qualidade. Os dados disponiveis mostram que o percen-
tual de desempregados com 12 ou mais anos de escolarizagio, pro-
porcionalmente ao total de desempregados, aumentou entre 1990
e 1997, em 10 de 15 paises da regido sobre os quais se dispde de
informacgao.

Esse aumento também se verifica na mesma quantidade de pai-
ses, quando analisamos em especial os jovens de 12 ou mais anos de
escolaridade (Quadro 7). O incremento do nimero de egressos de
escola média diante de um mercado de trabalho que cresce mais
lentamente, fez com que cerca da metade dos desempregados jo-
vens, em paises como Chile, Panama ou Equador, terminassem o
colégio secundario (CEPAL, 1998). Ao mesmo tempo, em 1997 a
taxa de desocupagio entre os que tinham de dez a 12 anos de estudo era
superior a taxa nacional em 15 de 16 paises da regido (Quadro 7). Em
13 desses paises, a desocupag¢do do mesmo grupo era superior a dos
que tinham menos de seis anos de educagio.

Diferentes autores abordaram a crescente “desocupagio dos edu-
cados” e a existéncia de um setor de “supernumerarios” com educag¢io
média e, inclusive, superior, nos paises desenvolvidos, e as vinculam di-
retamente com a nova configuracio dos mercados de trabalho, a partir
das reestruturagdes produtivas de fim de século, que acompanham as
mudangas nas tecnologias e a organizac¢io da produgdo (CASTELLS, 1998;
FITOUSSL, 1994). Por outro lado, trata-se em sua maioria de paises que se
encontram perto da universalizacdo da escola média e que oferecem
alternativas de cobertura social e requalificagdo para os periodos de de-
semprego, que costumam ser mais breves.

Na América Latina, o desemprego dos que concluem a escola
média possui caracteristicas muito diferenciadas. Por um lado, nio so-
mente ocorre em pafses nos quais, embora de forma parcial, houve
mudancas importantes nas estruturas produtivas, a partir da incorpora-
¢ao de modernas tecnologias, e uma taxa relativamente alta de escolari-

za¢dao média, como Chile e Argentina, como também em paises onde o

156



impacto das novas tecnologias ¢ muito pequeno, e apresentam uma taxa
de matricula secundaria baixa, que nio vai além de 50%. Tal é o caso da
Republica Dominicana, do Paraguai, da Nicaragua e de El Salvador, entre
outros (Quadro 8).

Por outro lado, quase nao existem politicas oficiais de prote¢ao social
ou de reconversio trabalhista para esses setores. Um dado significativo é
que se comegou a incluir um nicleo importante de egressos da escola média
“empobrecidos” dentro da categoria de “wulnerdveis”, ja que, por sua precatie-
dade de trabalho e falta de prote¢ido social, correm o risco de passar a
engrossar a “zona de exclusio” (MINUJIN & KESSLER, 1999; MINUJIN, 1999).

Com relagio ao tipo de trabalho que os egressos da escola média
conseguem, nio temos dados comparativos recentes que permitam ana-
lisar a deterioracio de sua situacdo trabalhista. Investigacoes realizadas
nos dltimos anos permitem-nos contar com algum indicador para os
casos da Argentina e do Uruguai. Na Argentina, entre 1990 ¢ 1999, como
analisaremos em detalhe mais adiante, a informalizacao desse setor cres-
ceu entre 29,6% e 36,7% (FILMUS & MIRANDA, 2000). Para o Uruguai, um
estudo acerca dos jovens com escola média mostrou que mais de 60%
dos que tinham entre 20 e 29 anos e trabalhavam nio estavam em con-
dicbes de manter uma familia (KATZMAN, 1999).

Apesar de nio contar com dados precisos, é possivel inferir que
para o conjunto da regido existe uma crescente propor¢iao desse setor
em condi¢Ges de informalidade e de subemprego. Uma forma de nos
aproximarmos dessa realidade é voltar ao Grafico 4. Ele mostra que
15% da populacdo urbana e 23% da populacdo rural, com 12 e mais
anos de escolaridade, encontravam-se ocupando empregos que lhes pro-
porcionavam bem-estar insuficiente.

Outra forma de comprovar a deterioracio dos postos de trabalho,
ocupados por aqueles que terminaram a escola média, é mediante a analise
das taxas de retorno. Embora se trate de um tipo de estudo cuja validade
induz a polémica, nesse caso a analise das taxas de rendimento das escolas
médias na América Latina parece coincidir com as tendéncias examinadas
até aqui, quanto a perda relativa do valor de seus diplomas no mercado.
Um estudo recente do BID (1998) mostra que as taxas de rendimento dos
estudos médios (11%) desceram quase ao nivel dos primarios (10%) e que a

diferenca se ampliou com os estudos superiores (18%).
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Uma analise comparativa dessas taxas, em relagdo com o que ocorre
em outras regides do mundo, permite observar que a América Latina
mostra taxas de rendimento mais proximas dos paises desenvolvidos
que qualquer outra regido do mundo, inclusive os paises do Leste Asia-
tico, onde é maior a propor¢io de egressos da escola média no merca-
do de trabalho (Grafico 5).

A queda no rendimento da escola média é caracteristica dos pa-
ises onde esse nivel estd proximo da universalizagao, ja que os traba-
lhos que exigem pouca qualificacio e, portanto, tém menor produtivi-
dade e salarios, também devem ser desempenhados por egressos do
secundario. Em nosso caso, como vimos, longe da universalizacio, esse
processo esta vinculado a deterioracdo do mercado de trabalho. Entre
outros, s3o 0s perigos principais que tal fenémeno pode implicar. O
primeiro deles esta relacionado com a importincia que tém os calcu-
los das taxas de rendimento, no momento de definir os investimentos
educativos. Muitas vezes, as perspectivas dos organismos de financia-
mento internacional e as dos proprios governos estio intermediadas
por visGes estritamente economicistas que, diante da escassez de re-
cursos, poderiam sugerir o ndo-investimento no capital humano, em
setores ou niveis educativos, onde a expectativa de retorno econémi-
co nio o justifique.

Isto poderia significar a falta de recursos para financiar a expan-
sao da escola média (FILMUS, 1999). O segundo dos perigos vincula-se as
expectativas da populacdo dos setores pobres da regido. Se esses setores
percebem que o principal incentivo econémico relativo a educagiao ob-
tém-se ao atingir o nivel superior, a desigualdade educativa poderia au-
mentar mais ainda. Portanto, procurariam estudar na escola média so-
mente aqueles grupos que, posteriormente, tivessem possibilidades de
chegar até os estudos superiores e conclui-los.

De acordo com o informe do BID (1998, p. 55) que citamos,
esse processo ja estaria ocorrendo:

[-..] A estrutura de rendimento da educa¢do na América Latina conduz a
estratificacio da educagio, porque implica incentivos muito baixos para
avancar na educacio basica, a menos que se tenha a possibilidade de atingir
a educacio universitaria. A baixa propor¢io da populagio que chega a escola
secundaria esta de acordo com essa interpretagao.
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Crescimento insatisfatério e desigual da escola média

Tudo o que foi destacado até aqui permite compreender a influ-
éncia da deterioracdo do mercado de trabalho e a distribuicdo de renda
em dois dos processos que mostram os limites da expansio de uma
escola média de qualidade para toda a populagdo. O primeiro deles é
que, apesar do crescimento sustentado da matricula, a propor¢io de
egressos de escola média continua sendo baixa, tanto em relagdo aos
outros niveis educativos como em rela¢do a outras regides do mundo
(cAILLODS & HUTCHINSON, 1999). O segundo dos processos é a desigual-
dade de oportunidades que os diferentes estratos sociais tém para che-
gar a escola média e termina-la.

A expansio da escola média, ocorrida nas ultimas duas décadas, nao
pode transformar profundamente a estrutura da populagdo da regido:

A despropor¢io entre os grupos de educacio primatia e secundaria ¢ um traco
que distingue a América Latina de qualquer outra regido do mundo [...]. E a
regido onde é mais elevada a proporcao de trabalhadores com alguma educagio
primaria e, depois da Africa subsaariana, ¢ a regido em que ¢ mais reduzida a
proporcio de trabalhadores com estudos secundarios (BID, 1998, p. 49).

Em relacdo aos paises do Sudeste Asiatico, essa desproporcio
torna-se mais evidente. A América Latina tem um maior percentual de
populagdo com mais de 25 anos, com educagio primaria ou fundamen-
tal e com educagdo superior. No entanto, no que se refere a populagao
com secunddrio incompleto ou completo, a propor¢iao nos paises do
Leste da Asia ¢ de 28%, diante dos 16,9 % da América Latina.

No caso da matricula atual na escola média, esta diferenca se mantém.
Enquanto que a maioria dos pafses latino-americanos apresenta taxas de
escolarizagao entre 45% e 55%), nos NIC esta propor¢io oscila entre 70% e
88% (INFANTE & TOKMAN, 1997). Nessa fraca presenga de egressos da
escola média, encontramos uma das principais causas da extrema
desigualdade na distribui¢do dos anos de escolaridade na regido.

Por outro lado, a possibilidade de concluir o nivel secundario con-
tinua sendo um privilégio aspirado, em propor¢des significativas, so-
mente pelos setores da populagdo que tém maiores rendas. Sdo gritantes
as diferencas nas taxas de egressos entre os grupos que pertencem as
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distintas faixas de rendas. Se tomarmos a populagdo de 20 a 25 anos,
podemos observar que, em cerca da metade dos paises latino-america-
nos, apenas um de cada dez jovens dos 20% mais pobres da populaciao
conseguiu atingir o nivel médio. Se ampliarmos a visdo para os 50%
mais pobres, essa propor¢ao sobe para um de cada cinco (Quadro 8).

A combinacio da deterioracio do mercado de trabalho com uma
distribuicdo mais regressiva das rendas e uma limitada expansao educativa
geram condi¢Oes que desestimulam a mobilidade social ascendente, que cons-
titufa uma possibilidade certa para importantes setores sociais antes da crise
da década de 80. A concentracio dos melhores empregos, os mais altos
niveis de rendas e a maior quantidade de anos de escolaridade em determi-
nados grupos sociais parecem fazer retroagir a situacdo a modelos de estra-
tificacio mais vinculados com o tipo estamental (no sentido weberiano), em
que as possibilidades de superacio social sdo seriamente condicionadas pela
origem. Os estudos a respeito da mobilidade educativa intergeracional mos-
tram que o aumento da escolaridade s6 permite a uma limitada proporg¢ao
de jovens superar o nivel educativo dos pais.

Apenas 31% desses jovens de 20 a 24 anos, nas areas urbanas, ¢
11%, nas rurais, conseguem ultrapassar o nivel educativo de seus pais e,
a0 mesmo tempo, adquirir capital educativo basico de 12 anos de esco-
laridade. 47% dos jovens urbanos e 75% dos rurais nio superam o nivel
educativo dos pais, nem conseguem atingir um limiar educativo basico
(Grafico 6). Por outro lado, unicamente 20% dos jovens, cujos pais niao
terminaram o primario ou fundamental, conseguem concluir o nivel mé-
dio, enquanto que esse percentual supera 60%, quando se trata de pais
que cursaram pelo menos dez anos de estudos (CEPAL, 1997).

Ja destacamos que a cristalizacdo da segmentacido educativa nio
permite supor que o acesso a uma quantidade semelhante de anos de
estudo implica em ter recebido a mesma qualidade educativa, e que esta
suficientemente comprovado que sdo as criangas e jovens, cujos pais
possuem menos anos de escolaridade, os que recebem uma educacio
de pior qualidade. Portanto, a origem social e o circuito educativo per-
corrido incidem nos rendimentos que perceberdo em seu futuro traba-
lho, ja que esses fatores, juntamente com os melhores contatos familia-
res, “representam em média 30% a mais de rendimentos dos jovens, mesmo que
trabalhem nos mesmos grupos ocupacionais e tenham niveis semelbantes de educagio”
(CEPAL, 1997, p. 84).
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Breve referéncia a um caso paradigmatico: A Argentina

A dificuldade para trabalhar com dados comparativos, acerca da
evolu¢io da inscricdo ocupacional dos egressos da escola média, convi-
da-nos a aprofundar a andlise, utilizando a informagdo que, para outra
investigacao, possuimos do caso argentino. A Argentina concentra um
conjunto de fatores que temos observado na maioria dos pafses da
regido. A partir da década de 30, desenvolveu-se pujante processo de
substituicdo de importa¢Ses que significou um crescimento econoémi-
co sustentado, e que foi acompanhado pela rapida urbaniza¢do e mo-
dernizagio de seu mercado de trabalho. Desde 1975, esse processo foi
interrompido. Nos 15 anos seguintes, sofreu um processo de crise do
crescimento do PIB, que ndo somente estancou, como no caso de ou-
tros paises da regido, mas também mostrou resultados negativos para
o conjunto do periodo. Apesar da crise econémica, a matricula educa-
tiva continuou com ritmo ascendente, particularmente para o nivel
médio (TEDEScO, 1985). Dessa maneira, o perfil educativo de sua PEA
elevou-se expressivamente.

Embora os primeiros elementos da aplicacio do NME tenham
sido postos em pratica nas décadas anteriores, o inficio da década de
1990 significou a aplicagdo do conjunto das medidas propostas pelo
Consenso de Washington. As conseqliéncias dessas politicas foram no-
toriamente contraditérias. A Argentina apresenta taxas de incremento
do PIB (5,3% anuais) e de produtividade (4,8% anuais) superiores a
média da regido. Porém, ao mesmo tempo, a deterioragio do merca-
do de trabalho e o incremento da regressiao na distribuigdo da renda
ficaram também acima da média. A caracteristica diferenciadora da
evolu¢do do mercado de trabalho argentino foi que, tanto o trabalho
formal como o informal diminuiu sua participacdo na PEA, uma vez
que a desocupacio cresceu de forma consideravel (entre 5,3%, em
1991 e 13,3%, em 1998). Que aconteceu nesse periodo com os egres-
sos da escola média?

Os dados permitem afirmar que esse setor foi muito vulneravel
a polariza¢do do mercado de trabalho. No final da década, sua taxa de
desocupagio (13,4%) estava muito mais proxima daqueles que tinham
somente o primario completo (16,6%), do que dos que haviam conse-
guido terminar os estudos superiores (5,9%) (FILMUS & MIRANDA, 1999).
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Se tomarmos o periodo compreendido entre 1980 e 1999, podemos ob-
servar a magnitude da deterioracdo ocorrida entre os egressos da escola
média. Em 1980, mais de dois em cada trés deles trabalhavam no setor
formal. Atualmente, acontece apenas com um em cada dois. A participagio
no setor informal cresceu, no mesmo periodo, de 29,6% para 36,7%. E
importante destacar que, embora o inicio do processo de deterioracio ocor-
rera no petfodo de crise de crescimento, a recuperagiao econémica e a evo-
lugdo positiva do PIB ndo significaramuma reversdo desse processo. Pelo
contrario, no caso da desocupacio, aprofundou-se.

Um estudo recente do INDEC (1998) sobre as séries histéricas da
EPH permite analisar um dos principals processos aos quais se viram
submetidos os egressos da escola média: a sobreeducacio (ou subqualifi-
cacio). Incluem-se nessa categoria aqueles trabalhadores que desempe-
nham qualificacdo profissional hipoteticamente inferior ao nivel de educa-
¢do que alcancaram. Para o caso que ora tratamos, consideram-se em
situacdo de sobreeducacdo os que, com estudos secundarios completos,
devem realizar trabalhos nio-qualificados ou com qualificagdo operativa.

Os dados permitem observar que a sobreeduca¢do cresceu de
maneira expressiva (entre 53,2, em 1991 e 59%, em 1997) e, em maior
proporcio que as outras categorias educativas (Quadro 10). Uma analise
que incorpora as diferengas de acordo com o grupo de idade mostra
que, embora a sobreeducagdo haja crescido em todas as faixas etarias,
a situagio ¢é particularmente grave entre os graduados mais recentes;
trés de cada quatro dos que conseguiram trabalho encontram-se
supereducados para as tarefas que devem desempenhar (Quadro 11).

Por ultimo, é importante ressaltar que, tanto em nivel das remu-
neracdes como das taxas de retorno, os egressos da escola média tam-
bém viram deteriorada sua participa¢do em relagdo as outras categori-
as educativas. Dois recentes estudos sobre a liberalizacio da balanca
de pagamentos e seus efeitos no emprego permitem que nos aproxi-
memos dessa dimensiao (FRENKEL & GONZALEZ ROZADA, 1999 e 2000).
Neles se analisa que a polarizagdo que ocorreu em nivel de rendas
coloca os egressos do ensino médio, e que ndo podem concluir o su-
perior, entre os perdedores da década. Enquanto aqueles que possu-
em educagdo de terceiro grau viram subir seus retornos a 2% anuais,
no caso dos que possuem educa¢do secundaria, a tendéncia foi negati-
va, de 0,7% ao ano (Grafico 8).
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As conclusoes extraidas do trabalho citado resumem as conse-
quéncias que tiveram as transformacoes operadas na ultima década
nos egressos do nivel médio:

[...] A tendéncia crescente dos retornos do nivel de terceiro grau desempe-
nha um papel significativo no aumento da desigualdade e supée um in-
centivo crescente a educacio. Porém, a tendéncia decrescente do retorno por
educacio secundaria opera no sentido oposto e assinala que as rendas dos
trabalhadores com educa¢ido menor que a de terceiro grau tendem a unifor-
mizar-se. A distribuicdo de renda por educacgio tendeu a polarizar-se [...] e
a reduzir o diferencial de renda por educacdo secundaria [...].

CONSIDERACOES FINAIS

A anilise procedida até aqui permite propor que uma escola mé-
dia de massa, de alta qualidade, que prepare seus egressos para terem
acesso a empregos de categoria no setor moderno da economia, sempre
esteve em contradicdo com o modelo de mercado de trabalho que pro-
duziu o estilo de desenvolvimento aplicado na América Latina. Ainda na
etapa da rapida industrializagdo por substituicio de importagdes, em
que o crescimento do mercado de trabalho moderno foi importante,
este ndo cresceu em grandeza, a ponto de exigir uma escolarizacao mé-
dia de massa. Isto devido ao fato de terem substituido importantes se-
tores que permaneceram no trabalho agrario tradicional e em distintas
formas de emprego informal e de subemprego. Dessa forma, sé con-
seguiu incorporar uma por¢io relativamente pequena da populacio.

O periodo de massificacdo da escola média coincidiu rapidamen-
te com os limites do modelo, bem como com o processo de desindus-
trializacdo que acompanhou as politicas de ajuste e a crise nos indices de
crescimento na regidao. Também fracassaram as perspectivas que propu-
seram que a recupera¢io do crescimento econdmico teria como resulta-
do a recuperagio do mercado de trabalho. Na década de 90, a América
Latina voltou a crescer. Contudo, na maioria dos paifses da regido, man-
teve-se a deterioracio da demanda de trabalho.

Nesse contexto, o estudo que realizamos a respeito da evolu¢io
da relagdo entre escola média e mercado de trabalho permite-nos reto-
mar algumas das indaga¢Ges suscitadas na introdugao:
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a) Em primeiro lugar, parece possivel definir uma funcéo social
unica da escola média em torno da mobilidade social de seus egressos,
tanto para os diferentes paises como para os diversos periodos histori-
cos. Sua contribui¢do para a ascensdo social esta fortemente intermedia-
da pela dinamica que o mercado de trabalho adquire. Constituiu-se num
veiculo de mobilidade ascendente para uma parcela importante da po-
pulacio, no periodo de industrializacdo, porém nio garantiu 0 mesmo
movimento a partir do comego da deterioragdo do mercado de traba-
lho e, em particular, dos processos de crescimento do desemprego, in-
formalizagio, precariedade e polarizagio do emprego. Embora esses
processos tenham afetado, especialmente, aos que possuem menor edu-
cacdo formal, também paralisaram a possibilidade de ascensao de uma
importante proporc¢ao dos egressos da escola secundaria.

Anteriormente, perguntamos de que lado da polarizac¢do ficaram
aqueles que possuem estudos secundarios completos. Os dados obtidos
parecem assinalar que ficaram “no meio”. Num contexto de crescente
heterogeneizacdo do trabalho, os egressos também heterogeneizaram seus
destinos. A possibilidade ou ndo de entrar nos empregos de qualidade, no
mercado de trabalho formal ou informal, diversificou as alternativas dos
egressos da escola média e, em proporcio diferente para cada pafs, uma
parte deles ingressou em situagdes de crescente vulnerabilidade. A origem
socioeconémica, o nivel educativo da familia e a qualidade do circuito
educativo percorrido parecem ser os determinantes do destino trabalhis-
ta dos egressos.

b) Em segundo lugar, esta analise nos permite propor que a
escola média ¢é cada vez mais necessaria, pois os que nio atingiram esse
nivel ficam quase totalmente a margem da possibilidade de conseguir
empregos de qualidade e, em particular, do setor moderno. Porém, ao
mesmo tempo, tornou-se insuficiente para ser uma garantia de acesso a
eles. Nem todos os egressos da escola média conseguem trabalho e uma
boa parte dos que obtém, nao se incorpora aos setores de maior produ-
tividade e de rendas. Cabe destacar que a razdo desse processo se relaci-
ona muito mais com o tipo de estruturagdo do mercado de trabalho,
produto do impacto dos processos de globalizacdao e abertura das eco-
nomias em pafses produtores de bens primarios e de industrializagio
restrita, do que com “excesso de oferta” por um crescimento desmedi-
do das matriculas de nivel médio. Conforme vimos, as taxas de matri-
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cula e de egresso da escola média na América Latina sdo inferiores aque-
las apresentadas por paises com grau semelhante de desenvolvimento
econdmico. Por outro lado, ha altas taxas de desocupacio e subqualifi-
cacido entre os egressos de escolas médias, mesmo em pafses com pro-
porcdo muito baixa de populagdo com esse nivel de escolaridade.

c) Em terceiro lugar, as evidéncias encontradas permitem pro-
por que € possivel criticar a escola média por ndo ter conseguido reali-
zar as transformagoes necessarias que lhe permitissem formar, em mas-
sa, seus estudantes, nas competéncias e conhecimentos que os setores
modernos da economia requerem, porém, de nenhuma maneira, parece
ser justa a critica dirigida a sua falta de adequagio com a estrutura que o
mercado de trabalho apresenta. Precisamente, oferecer uma educa¢io
de alta qualidade, unicamente a uma parcela de seus alunos, ¢ uma das
formas de se ajustar as demandas reais de um mercado de trabalho cada
vez malis elitista. Se considerarmos que apenas trés de cada dez postos
de trabalho, criados nas ultimas décadas, sdo de boa qualidade, é possi-
vel supor que aqueles que almejarem a eles podem ser formados em
certos circuitos de privilégio. As perspectivas economicistas e neolibe-
rais podem achar pouco conveniente o investimento em “sobrequalifi-
car” egressos de escola média que estardo destinados aos setores pouco
produtivos. Se a necessidade de uma educagdo em massa provém unica-
mente de fatores culturais ou daqueles que denominamos espurios, pode
ser funcional investir pouco em sua formacdo, embora se obtenha uma
qualidade deficiente.

d) Dessa maneira, as duas teses formuladas na introducio, refe-
rentes ao impacto global do tipo de aplicacdo das transformacdes eco-
nomicas e produtivas, em pafses de capitalismo tardio, parecem com-
plementar-se e ter validade. Por um lado, existe uma crescente polariza-
cdo das qualificacGes diante da dualizacdo do mercado de trabalho. Como
vimos, apesar do crescimento das matriculas, aprofundou-se a separa-
¢ao educativa entre os distintos grupos sociais. Por outro, pode-se veri-
ficar que existe maior escolaridade, medida em termos absolutos, com
referéncia a geragdo anterior. Porém, esse processo nao consegue evitar
uma crescente desqualificagdo relativa da maior parte da populagio. Por
exemplo, os novos grupos que chegam a escola média apresentam mais
anos de escolarizagido do que seus pais. Ao mesmo tempo, 0s que con-
correm aos segmentos de qualidade insuficiente e aqueles que nio po-
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dem continuar os estudos superiores sofrem um processo de desqualifi-
cacido relativa, tanto no que diz respeito aos conhecimentos de ponta
como as capacitaces exigidas para ter acesso aos postos de trabalho
que requerem maior qualificagio.

Nesse contexto, a conclusdo do nivel superior passa a ser a princi-
pal garantia educativa para o acesso a um posto de trabalho de qualida-
de. A reducio da funcio da escola média a um “lugar de passagem” em
dire¢do a universidade e o crescimento desmedido da pressdo da matri-
cula sobre o nivel superior sio dois dos principais problemas que se
aprofundam. Embora o conjunto dos paises da regido esteja afetado
pot essa problematica, aqueles que mantém maiores déficits de cobertura
e qualidade, nos niveis basico e médio, sdo os que devem enfrentar uma
batalha social mais forte em torno das prioridades na distribuicdo dos
escassos recursos. Sem duvida alguma, essa batalha estard no centro da
cena do debate educativo dos préximos anos.

e) Por ultimo, a anélise efetuada questiona as perspectivas que con-
cebem a falta de educac¢do como o fator principal da problematica do
emprego na América Latina. Por conseguinte, também sio questionadas
as idéias que propdem a solugdo para a crise do emprego unicamente a
partir de politicas educativas. E possivel afirmar que o panorama das duas
ultimas décadas demonstra o fracasso das concep¢des propostas de que a
educagio e, inclusive, as politicas sociais se constituiriam em paliativos que
conseguiriam neutralizar, eficazmente, os resultados expulsivos e diferen-
ciadores que a aplicagdo do NME implica. “Aqguilo que o modelo econdmico ¢ o
mercado de trabalbo nao dio, o sistema edncativo nio oferece”, parece ser a principal
conclusio dos dados apresentados. Se se concebe principalmente a edu-
cagdo como uma politica social dirigida para evitar a marginalizacio, ter-
mina-se degradando a prépria educagio.

Longe de sermos pessimistas, com relagdo ao papel do sistema
educativo e, em particular, da escola média na melhoria e democratiza-
¢ao do mercado de trabalho, o presente estudo enfatiza sua condicdo de
necessaria, porém também de insuficiente, o que implica, entre outras,
duas reflexdes finais.

A primeira refere-se as politicas de ampliacdo de oportunidades e
melhoria da qualidade e pertinéncia da escola média que devem fazer
parte de um conjunto de estratégias econdmicas, politicas e sociais que
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promovam um mercado de trabalho inclusivo que ofereca, em massa,
empregos de boa qualidade. A segunda reflexdo esta dirigida a revalori-
zacdo das fungdes da escola média, que nao abordamos neste trabalho.

O papel da escola média, na formac¢io de jovens com uma cons-
ciéncia ética, tolerante, participativa e solidaria, é fundamental para sua
integracio na sociedade democratica, mas também ¢é imprescindivel para
que sejam capazes de desenvolver uma visdo critica da realidade atual.
Visdo que permita colocarem-se como protagonistas na construcio de
uma sociedade que ofereca igualdade de possibilidades de acesso a edu-
cacdo e ao trabalho digno para todos os seus cidadaos.
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ANEXO

QUADRO |

América Latina: evolugdo estimada da estrutura do emprego
1950-89 (porcentagens)

Composicao

Taxa anual de
crescimento

Taxa anual de
crescimento

América Latina 1950 1980 1989 1950-1980 1980-1989

Populagdo total 2,7 2,2

PET 2,8 2,2

PEA total 100 100 10 2,5 2,8
0

PEA setor agricola 45 68 74 38 3,7

Ocupagio nio-agricola 42 100 63 100 [ 70 |10 3,9 39

0

Setor formal 32 76 47 75 | 48 | 69 33 3

Publico 6 [14] 10 |[lé]] - - 4.5 -

Privado 26 [62] 37 | [591] - - 3,7 -

Setor informal 10 24 16 25 | 22 | 31 39 37

Desemprego nido- 3 5 4

agricola

PEA agricola 55 32 26 0,7 0,7

Ocupagio agricola 54 100 31 100 | 25 |10 0,7 0,6

0

Setor moderno 22 41 13 41 10 | 40 0,8 0,5

Setor camponés 32 59 18 58 | 15 | 60 0,7 0,6

Desemprego agricola | | |

Indicadores de

subutilizagio

Taxa de desemprego 4 6 5

total

Urbano 7 7 5

Rural 2 2 3

Taxa de subemprego 42 34 37

total

(Setores tradicionais/PEA)

Fonte: Elaboracdo prépria com base em: Empleo y equidad: el desafio de los 90. PREALC, 1991. Estimativas do
PREALC com base nos Censos Nacionales y Encuestas de Hogares. CEPAL, 1978. Para 1980, a base de
dados corresponde aos seguintes paises: Argentina, Colémbia, Brasil, Costa Rica, Chile e Venezuela,
que representam 80% da PEA da regido.

Nota: Com fins de comparagdo pode-se mencionar que durante 1950-1980 a taxa de crescimento anual
de alguns indicadores econémicos foi a seguinte: total- 5.5; PIB agricola- 3,5; PIB nao-agricola- 5,8; PIB
industrial- 6,2; PIB per capita- 2,7. CEPAL, 1990.
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QUADRO 2
Ameérica Latina: mudangas na estrutura do emprego, 1950-1980
(paises classificados de acordo com a renda per capita de 1980)

Mudanca da porcentagem de participagdo do emprego total
Paises Agricultura indice total indice de Servigos
manufatura

México -25,6 +11,1 (s/d) +14,5
Argentina -12,2 +2,3 (-4,0) +9,9
Venezuela -28,6 +7,0 (+4,9) +20,5
Panama -24,8 +4,5 (+1,7) +20,5
Chile -19,9 -4,9 (-2,7) +21,4
Costa Rica -28,1 +8,4 (+5,0) +19,7
Brasil -29,3 +9,3 (+5,0) +20,1
Equador -29,6 +6,1 (+24) +23,5
Peru -18,6 -1,7 (-3,2) +20,4
Paraguai +11,0 -0,3 (-3,2) +11,4
Guatemala -12,5 +3,3 (0,5) +9,2
Média nio -21,8 +4,1 +17,4
ponderada

Fonte: CEPAL, Anuario Estatistico da América Latina. 1984. (Exceto para México e Venezuela no caso dos dados
de 1980).
Informe do Banco Mundial em Empleo en América latina.. Una busqueda de opciones. John Wells, PREALC.
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QUADRO3
Taxa de matricula nas quatro ultimas décadas

Taxa de escolaridade secundaria
1950(1) 1960(2) 1970(2)* 1980(3)
Haiti 3 4 - 12
Guatemala 5 7 I 18
El Salvador 5 Il 22 23
Bolivia 9 I 23° 36
Paraguai 9 I 17 27
Brasil 10 I 27 34
Honduras 3 8 12 30
Costa Rica 7 21 28 47
Nicaragua 7 7 18 43
México 4 Il 22 47
Venezuela 6 21 37 41
Equador 9 12 32° 51
Colémbia 7 12 23 44
Panama 24 29 40 6l
Jamaica 6 10 30 59
Peru 9 18 36 59
Chile 18 24 39 53
Argentina 21 32 37 -
Republica 7 13 19 43
Dominicana
Uruguai 17 37 57 60
Trinidad e Tobago ) 24 36 68
Cuba 10 14 22 80
(4) “4) (4)
América Latina e 15 26 45
Caribe
Paises em 16 24 35
desenvolvimento
Paises 6l 77 84
desenvolvidos
Mundo 28 36 45

Fonte: (1) UNESCO, Statistical Yearbook, 1963, C.3. (2)UNESCO, Statistical Yearbook, 1975, C.3.2. (3) UNESCO,
Anuario Estatistico, 1988 e 1990(#). (4)UNESCO, Anuario Estatistico, 1990. Em: Maria Antonia Gallart,
CINTERFOR. Educacién y Trabajo: Desafios y perspectivas de investigacion y prdcticas para la década de los noventa.

* A matricula corresponde ao ano de 1970, salvo em: a=1971
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trabalho e o tamanho das empresas,

QUADRO 4
Ameérica Latina: Estrutura do emprego segundo o mercado de
1990-1998 (porcentagens)

Contribuigio ao Taxa de
1990 1998 crescimento do crescimento anual
emprego

Setor Total Setores Total Setores Total Setores

Formal e Formal e Formal e

Informal Informal Informal
TOTAL 100 100 100 2,9
SETOR 44,4 100 47,9 100 6l 100 39
INFORMAL
Trabalhador 234 527 247 516 29 48 3,6
Independente
Servico Doméstico 58 13,1 6,9 14,4 I 18 52
Microempresas 152 342 163 34 21 34 38
SETOR FORMAL 556 100 52,1 100 39 100 2,1
Setor Publico 155 27,9 13 25 0,7
Empresas privadas 40,1 72,1 100 39,1 75 100 39 100 2,6
Pequenas (6-20 9,2 16,5 22,9 9,7 18,6 248 9,5 25 3,6
trabalhadores)
Médias (21-100 133 239 332 126 242 312 12,7 32 22
trabalhadores)
Grandes (101 e 17,6 31,7 439 168 322 16,8 43 2,4
mais trabalhadores

Fonte: Elaboragio OIT (1999) com base em tabulagbes especiais dos levantamentos de lares da Argentina, Brasil,
Colémbia, Costa Rica, Chile, Equador, Honduras, México, Panama, Peru, Uruguai e Venezuela. A ocupagio
agregada destes paises representa 91% do emprego total na América Latina e Caribe.
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QUADRO 5
Ameérica Latina (média simples de seis paises): distribuicio percentual
dos jovens de 20 a 29 anos de idade que trabalham 20 ou mais horas
por semana, segundo inser¢io no mercado de trabalho e nivel
educacional, 1994

Educ':z,izlnal Total Insergdo no mercado de trabalho (zona urbana)
8 8 | =
£ g g |
o

£ 5 0 T |8 ]

° @

= |5 58 |2 BES| 8 sEg| B

e o ° E w | 2 E 4P| S S °8c| 9

] o « £ [ ' © s 'O © o @ ©

2 - Wwn 0| UL g o | < 08 S| <

a 8 geg| 35 S S N| G5 I

5 |F | 2ET|ES |f5E|2: |2:iY|%

o ] wed| s (== Lo | F
Total 100 12,8 2,6 18,6 13,5 24,3 9.4 154 24
0-8 100 1,3 0,7, 4,7 10,8 33,5 16,8 25 71
9-11 100 82 32 26,1 18,6 23,9 6,2 12,2 1,6
12 e acima 100 42,9 59 31,6 9.3 6,4 | 2,2 0,6

Insercdo no mercado de trabalho (zona rural)

Total 100 57 1,3 43 55 18 6,6 10,5 48
0-8 100 09 09 08 41 18,3 73 11,4 56,2
9-11 100 14,3 1,6 13,1 11,4 20,1 5,1 8.8 25,7
12 e acima 100 47,6 6 23,1 58 6,2 3 1,7 6,7

Fonte: CEPAL (1998), com base em tabulagGes especiais dos levantamentos de lares dos paises: Brasil, Chile,
Colémbia, Costa Rica e Honduras.
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QUADRO 6
Ameérica Latina (média simples de seis paises): renda média dos jovens
de 20 a 29 anos de idade que trabalham 20 ou menos horas por
semana, segundo inser¢io no mercado de trabalho e nivel
educacional, 1994 (expresso em multiplos de linhas de pobreza)

Nivel
Educalgil:)nal Total Insercao no mercado de trabalho (zona urbana)

“ @
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£ g g | &
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3 | BET 58 |EEE|F: | 5% ¢

o 6 wed g - FEe|F S oo =
Total 34 53 7 3,6 2,9 2,9 2,7 2,1 2,5
0-8 2,5 - - 2,9 2,5 2, 2,6 1,9 24
9-11 34 - - 33 3,1 33 2,8 2,4 2,2
12 e acima 52 6,1 8,9 42 4.4 42 - - -

Insercido no mercado de trabalho (zona rural)

Total 32 6 7,1 42 32 34 32 23 2,5
0-8 28 - - 42 29 32 32 22 24
9-11 39 - - 6,1 35 3.9 3,5 2,6 37
12 e acima 7,5 78 11,8 8,6 33 38 - - -

Fonte: CEPAL (1998) (1998), com base em tabulagbes especiais dos levantamentos de lares dos paises: Brasil, Chile,
Colémbia, Costa Rica e Honduras.
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QUADRO7
América Latina (16 paises): nivel de escolaridade da forga de trabalho
urbana em condigio de desempenho (em percentuais)

Pais Ano Desempregados com |2 ou mais Desempregados jovens com 12 ou
anos de estudo como proporcio do mais anos de estudo como proporgio
total de desempregados do total de desempregados jovens
Argentina (a) 1997 (b) 0,353 0,335
Bolivia 1989 0,377 0,392
1994 0,486 0,465
1997 0,484 0,428
Brasil 1990 0,048 0,028
1993 0,051 0,036
1996 0,052 0.031
Chile 1990 0,385 0,430
1994 0,459 0,518
1996 0,473 0,530
Colbémbia 1990 0,134 0,091
1994 0,128 0,114
1997 0,135 0,109
Costa Rica 1990 0,158 0,112
1994 0,179 0,170
1997 0,153 0,108
Equador 1990 0,498 0,532
1994 0,515 0,537
1997 0,525 0,534
El Salvador 1990 0,287 0,335
1995 0,306 0,358
1997 0,368 0,398
Honduras 1990 0,258 0,219
1994 0,211 0,177
1997 0,238 0,177
México 1989 0,176 0,130
1994 0,235 0,175
1996 0,151 0,099
Nicaragua 1997 0,121 0,058
Panama 1989 0,388 0,44
1994 0,456 0,448
1997 0,464 0,455
Paraguai (c) 1990 0,340 0,396
1994 0,213 0,263
1996 0,274 0,270
Republica 1992 0,363 0,344
Dominicana 1995 0,333 0,342
1997 0,268 0,241
Uruguai 1990 0,171 0,187
1994 0,151 0,178
1997 0219 0,240
Venezuela (d) 1990 0,084 0,044
1994 0,113 0,082
1997 0,130 0,115

Fonte: CEPAL(1998), com base nas tabulages especiais dos levantamentos de lares.

a) Grande Buenos Aires

b) Os levantamentos de 1990 e 1994 ndo incluem o nimero de anos de estudos das pessoas.
c) Assungao

d) Total nacional
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QUADRO 8
Ameérica Latina (16 paises): taxas de desemprego aberto segundo o
nimero de anos de instrucio, zonas urbanas, 1997.

Anos de Instrugio

Pais Total 0a5anos 629 anos 10 a 12 anos 13 anos e acima
Argentina
Grande Buenos Aires 14,3 16,8 16,6 14,4 9,4
Out. 1997
Bolivia
Nov. 1997 37 2,7 2,1 54 4,1
Brasil
Set. 1996 8 7,5 11,3 7,5 34
Chile
Nov. 1996 6 67 67 66 4
Colémbia
Set. 1997 11,8 9,3 14,5 14,7 7,6
Costa Rica
Jul. 1997 58 55 73 6,1 34
Equador
Nov. 1997 9,2 59 78 12,9 8,1l
El Salvador
1997 73 53 8 9,6 6,4
Honduras
Set. 1997 52 48 54 63 36
México
Terceiro Trimestre 51 3,5 58 52 4,6
1996
Nicaragua
Out. 1997 13,1 10,9 14,3 14,9 11,6
Panama
Ago. 1997 15,4 12,1 16,6 18,2 1,3
Paraguai
(Assungio) 8,4 78 9.4 10,6 34
Ago.-Dez. 1996
Republica Dominicana
Abr. 1997 17 15,3 18,9 18,1 15,1
Uruguai
1997 11,4 8,1l 13,2 11,8 6,8
Venezuela (a) 10,6 94 I 12,7 84
(nacional)

Fonte: CEPAL (1998), com base em tabulagbes especiais dos levantamentos de lares dos paises.
a) a partir de 1997 o tipo de amostra do levantamento nio permite o desmembramento urbano/rural. Portanto,
as cifras correspondem ao total nacional.
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QUADROY9
Taxa de segundo grau completo para a populacio entre 20 e 25 anos
por nivel de renda

Pais Niveis
| 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Total

Argentina(l) 13 17 27 31 42 51 54 65 67 92 50
Bolivia (2) 51 48 55 52 59 60 60 64 65 83 6l
Brasil 2 3 6 9 12 16 22 32 46 73 23
Chile 23 31 35 44 50 56 65 74 80 83 56
Costa Rica 10 10 11 14 13 18 29 42 44 70 30
Equador 14 15 18 29 28 33 40 46 49 73 36
El Salvador 8 6 10 9 14 15 27 35 47 69 27
Honduras 2 3 4 4 9 I 15 23 35 50 18
México 4 9 12 16 18 26 32 39 53 70 32
Nicaragua 3 2 8 8 16 14 15 21 25 43 17
Panama 11 16 30 33 41 47 57 66 72 84 49
Paraguai 0 2 3 5 4 11 20 34 41 62 23
Peru 33 32 36 48 51 60 65 75 82 87 6l
Uruguai (2) 16 21 24 35 35 43 46 51 63 72 42
Venezuela 15 17 26 24 31 32 44 48 53 74 40

Fonte: América Latina frente a desigualdade. BID, Informe 1998-99.
1) O levantamento da Argentina inclui apenas a Grande Buenos Aires.
2) Os levantamentos da Bolivia e do Uruguai incluem apenas dados urbanos.

QUADRO 10
Distribuicao percentual da PEA com secundario completo ou mais,
segundo condigdo de atividade e setor econédmico de participagio

1980 1991 1995 1999
Ocupados 97,3 94 82,8 86,6
Setor informal 29,6 36,1 32,6 36,7
Setor formal 67,7 57,9 50,2 49,9
Desocupados 27 6,0 17,1 13,4
Total PEA 100 100 100 100

Fonte: Elaboragio proépria com base em dados da EPH-INDEC, Onda Outubro.
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QUADRO 1|
Relacdo entre qualificagdo ocupacional e nivel educacional formal
segundo o nivel de educacdo formal. Populagio ocupada. Grande
Buenos Aires - Periodo 1991-1997

Subqualificagdo ou sobreeducagio
Nivel de educagio 1991 1995 1997
TOTAL 36,0 38,0 41,2

Sem instrucio
12 grau completo

o
|~ grau completo

o ) 343 34,8 37,0
2~ grau incompleto
22 grau completo
3§ grau incompleto 532 544 59.0
3~ grau completo
universitario incompleto
Universitario completo 34,8 33,3 335

Fonte: Elaboragio propria com base em: INDEC. La calificacion ocupacional y la educacién formal:? una relacion dificil?
1998. (Serie estructura ocupacional; 4). Os dados correspondem a pesquisa “Onda Maio da Encuesta
Permanente de Hogares”.

QUADRO 12
Populacido ativa de nivel educacional secundario em condicdo de
subqualificagdo por grupos etarios. Grande Buenos Aires

Grupos por idade 1991 1997
14-24 71,7 74,7
25-34 51,4 59,2
35-49 47,1 52,0

50 e acima 44,9 49,9

Fonte: Elaboragdo prépria com base em: INDEC. La cdlificacién ocupacional y la educacion formal:? una relacién
dificil?1998. (Serie estructura ocupacional; 4). Os dados correspondem a pesquisa “Onda Maio da Encuesta
Permanente de Hogares”.
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GRAFICO |
América Latina:
Participagdo dos setores na geracio de emprego (1950-1998)
(nimeros de ocupados nos setores por cada 10 novos empregos)

el e
w1 P10 0

o APeE 17 100 ¢
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Setor ctor icro- Por conta Servico
publico moderno empresas propria doméstico

Fonte: Elaboragio propria com base em trabalho da OIT

182




GRAFICO2
A brecha educacional
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Fonte: LONDONO, J. L., y Székely, M. “Sorpresas distributivas después de una década de reformas:

América latina en los noventa.” En: Pensamiento Iberoamericano, Revista de Economia Politica, volumen
extraordinario, BID, 1998.

GRAFICO3
A desigualdade do capital humano
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Fonte: LONDONO, |. L., y Székely, M. “Sorpresas distributivas después de una década de reformas:

América latina en los noventa.” En: Pensamiento Iberoamericano, Revista de Economia Politica,
volumen extraordinario, BID, 1998.
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GRAFICO 4

Ocupacéo dos Jovens de Ocupagao dos Jovens de
20 a 29 anos, zonas urbanas, 1994 20 a 29 anos, zonas rurais, 1994
o _
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0as8 9a11 12 ou mais O0a8 9a11 12 oumais
[ Ocupagdes que proporcionam suficiente bem-estar.
[E Ocupagdes que proporcionam bem-estar médio.
I Ocupagdes que proporcionam insuficiente bem-estar.

Fonte: CEPAL, com base em tabulacdes especiais dos levantamentos de lares dos respectivos paises.

GRAFICO5
Rendimento da educagio em relacio a escolaridade
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Fonte: Psacharopoulos(1994) em América frente a la desigualdad. BID, 1998.
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GRAFICO 6
Ganho educacional dos jovens de 20 a 24 anos em relagio ao ganho
de seus pais

Zonas urbanas

Jovens que nio superam a Jovens que superam a
educagio de seus pais nem educacido de seus pais e
adquirem um nivel minimo de adquirem um nivel minimo

educagio de educagio

Jovens que superam a educagio
de seus pais e nio adquirem um
nivel minimo de educagio

Jovens que nio superam a
educacio de seus pais e
adquirem um nivel minimo

de educacio

Zonas rurais

Jovens que nio superam a educagio de Jovens que superam a educagio de seus
seus pais nem adquirem um nivel minimo pais e adquirem um nivel minimo de
de educacio educagio

Jovens que superam a
educacdo de seus pais e ndo
adquirem um nivel minimo de

educagio

Jovens que nio superam a
educacdo de seus pais e
adquirem um nivel minimo
de educacio

Fonte: CEPAL (1998), sobre a base de dados especiais coletada nos lares dos respectivos paises.
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GRAFICO 7

Distribuicao percentual dos egressos do segundo Distribuicao percentual dos egressos do segundo
grau. Grande Buenos Aires, 1980 grau. Grande Buenos Aires, 1999
Msecor informal M Setor formal -Desocupados i | | | |

Fonte: Elaboragdo propria com base nos dados da EPH-INDEC, Onda Outubro.

GRAFICO 8
Retorno por nivel de educagio
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Retorno por nivel de terceiro grau
0,8
0,6
0,4 Retorno por nivel secundario
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Fonte: FRENKEL, R.,y GONZALEZ ROZADA, M. Liberalizacién del balance de pagos. Efectos sobre el crecimiento,
el empleo y los ingresos en la Argentina. CEDES/Universidade de Palermo. (Série de documentos de
Economia, n. 11). Buenos Aires, 1999.
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5.

OS PROCESSOS CONTEMPORANEOS DE
MUDANCAS DA EDUCACAO SECUNDARIA NA
AMERICA LATINA: ANALISE DE CASOS NA
AMERICA DO SUL

Cecilia Braslavsky*

INTRODUGAO

A década de 90 na América Latina é particularmente criativa em

termos de produgio de reformas e inova¢des educativas. A reforma e

as inovagoes vao se instalando pouco a pouco como uma necessidade,

um discurso e uma pratica em todos e em cada um dos niveis e moda-

lidades dos sistemas educativos, embora num ritmo e iniciativas diferen-

tes. Pouco a pouco, ja vao alcangando este ambiguo e diferenciado nivel

denominado “educacio média on secundiria’, cuja identidade ha tempo se
questiona (IBARROLA & GALLART, 1994).

Até 1990, a denominagdo de educa¢io média ou secundaria apli-

cava-se nos diferentes paises latino-americanos a um patamar de dura-

cao e situacdo diferentes. Correspondia a um ou dois ciclos situados em

*

Cecilia Braslavsky é Doctor Philosophiae (Dr. Phil.) pela Universidade de Leipzig e professora
de Ensino Médio, Normal ¢ Especial de Ciéncias da Educagio (UBA). E membro do
Diretério da Agéncia Nacional de Promogdo da Ciéncia e da Tecnologia da Republica
Argentina, membro da carreira de Investigador Cientifico do CONICET, categoria inde-
pendente, e membro da Associagio Internacional de Sociologia (ISA). Exerceu atividades
docentes no Departamento de Ciéncias da Educagio da Faculdade de Filosofia e Letras da
UBA e em FLLACSO. Atualmente, é diretora do Escritorio Internacional de Educacdo da
UNESCO, em Genebra.
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continua¢io a uma educa¢do primaria geral ou fundamental, que se
estendia entre seis e nove anos, conforme os pafses (BRASLAVSKY, 1995).
Novos setores e classes sociais, que até entdo haviam sido excluidos da
educacio secundaria, tiveram acesso a ela em ritmo muito acelerado.
Em 1991, a escolarizacdo na educacio secundaria da América Latina
tinha alcancado 52,4% da populagio na idade correspondente.

Ao longo da década — embora em ritmo mais baixo do que no
Sudeste Asiatico, e com diferencas muito significativas entre paises e
regides, dentro de cada pais — a educa¢io secundaria continuou seu pro-
cesso expansivo. Ao mesmo tempo, porém, iniciaram-se discursos poli-
ticos e processos de transformac¢io (CAILLODS & HUTCHINSON, 1999).

No entanto, nio se estava ainda desenvolvendo uma reflexao co-
letiva em termos de politicas de mudanca que permitissem enfrentar,
com decisdo o persistente questionamento, os multiplos problemas anti-
gos que arrastava € 0s novos problemas emergentes.

Em outros termos, pode-se afirmar que ja no inicio da década de
1990, era insustentavel o agravamento dos conflitos entre um mundo
externo em processo acelerado de mudanca, a imutabilidade da educa-
¢ao secundaria e o que se poderia considerar sua invasdo por adolescen-
tes e jovens de setores sociais para os quais nio havia sido criada.

Razdes histéricas, econOmicas, sociais e institucionais, vinculadas ao
protagonismo do Estado nacional na organiza¢io e na prestacao da edu-
cac¢io secundaria, incidiram para que a Argentina fosse o primeiro pafs da
regido que, na década de 80, tentou encarar uma politica de melhoramen-
to da qualidade de um conjunto de estabelecimentos de educagio secun-
daria os quais, naquele momento, ainda dependiam do Estado nacional. A
transferéncia desses servicos, da na¢io para as provincias, interrompeu a
execuc¢do dessa politica e determinou uma maneira de inibigdo tempora-
ria da capacidade do Estado de promover mudancas que comprometes-
sem esse setor da educagdo em todo o territério. Ao mesmo tempo, al-
guns governos provinciais iniciaram processo de mudanga cuja promo-
¢ao em nivel nacional se retomaria por volta de 1995.

Num segundo momento, outros paises incorporaram-se a0 mo-
vimento pela mudanc¢a da educa¢do secundaria, em particular, Chile e
Uruguai. Atualmente, a maioria dos paises da América Latina comega a
incluir em sua agenda a questdo da educagdo secundaria. Brasil, Peru e
Bolivia, entre outros, iniciaram a formula¢do de processos de reforma,
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ou de programas de melhoria e de expansio da educacio secundaria
que se encontram em diferentes momentos de sua execugao.

Dada a existéncia de grandes tendéncias do desenvolvimento eco-
noémico, politico e social que afetam todos os paises da regido, a proxi-
midade desses processos no tempo, a facilidade e a rapidez das comuni-
cacOes, por tras dos processos de promog¢io da mudanca da educagio
secundaria, existem, simultaneamente, certos problemas comuns e signi-
ficativos intercambios e empréstimos, com relagdo as solugbes que se
vao dando nos diversos paises. Porém, por outro lado, a diversidade
cultural, histérica e econémica implica um conjunto de problemas parti-
culares, de cada pais e de certas regides, ¢ situagdes que demandam
grande criatividade a fim de poder enfrentd-las em sua especificidade.

Ao longo deste texto, pretende-se apresentar algumas dessas ten-
déncias e organizar os problemas e as solu¢ées comuns e diferentes que
estao sendo colocadas. Esta apresentagdo tem o proposito de reforgar
o intercambio, a discussdo e a identificacdo de algumas questdes rele-
vantes sobre as quais parece necessario aprofundar o didlogo internaci-
onal. Com efeito, superar os problemas da tensdo entre um nivel que
permaneceu imutavel durante muito tempo e o desafio que suscitam as
novas demandas do século XXI, bem como a incorpora¢io de novos
setores e grupos sociais, seja na propria regido, ou em outras regides do
mundo, nio serd tarefa simples. Exigird, por um lado, uma visiao pros-
pectiva atraente e, por outro, uma forte ancoragem no conhecimento da
historia e das situagdes atuais. Ambos os aspectos poderiam ser fortale-
cidos no didlogo internacional.

AS PRINCIPAIS TENDENCIAS DO
DESENVOLVIMENTO CONTEMPORANEO E A
EDUCACAO SECUNDARIA NA AMERICA LATINA NO
SECULO XXI

O século XXI comegou, na realidade, a partir de 1989 (HOBSBAWN,
1995). Desde esta data, os processos de todas as latitudes foram-se arti-
culando e interpenetrando, de maneira ainda mais decidida que em peri-
odos anteriores. Os processos de mundializagdo e de globalizacio, que
tiveram inicio no principio mesmo da modernidade no século XV, estiao
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atingindo uma profundidade e uma extensio que, ndo faz muito tempo,
eram impensaveis. De um modo ou de outro, certas tendéncias de de-
senvolvimento econdmico, social, politico e cultural atravessam hoje to-

dos os continentes e afetam todos os povos (ORTIZ, 1998).

As tendéncias do desenvolvimento contemporianeo na
América Latina

Neste segmento, procurar-se-a delinear quais sdo realmente essas
tendéncias de desenvolvimento econémico, social, cultural e politico por
que passam o mundo e a América Latina, para apresentar logo no se-
guinte, de maneira sistematica, os desafios que a educagio secundaria

enfrenta em relacio a elas.

Um mundo de trabalbo beterogéneo, decrescente e
aceleradamente mutdvel

Em todo o mundo, estio sendo produzidos pelo menos cinco
processos economicos que também se fazem presentes na América La-
tina. O primeiro é a diminui¢do do volume de trabalho disponivel e,
inclusive, necessario a satisfacio das necessidades basicas das socieda-
des. Isto implica na possibilidade de que os jovens que hoje estio se
formando tenham uma demora crescente em seu ingresso no mercado
de trabalho e atravessem periodos de desocupagio ou subocupacio.

O segundo ¢é o crescimento dos trabalhos disponiveis no setor de
servigos com relacio ao setor agropecuario e industrial. O terceiro é o cres-
cimento do trabalho informal em relagio ao formal. O quarto consiste
numa mudanga cada vez mais rapida do perfil das ocupag¢des, em particu-
lar, no que se refere a habilidades (s&z/s) especificas e, o quinto, na modifica-
¢do das escalas em que se realiza e resolve o destino trabalhista das pessoas.

Os conceitos de globaliza¢io e de transnacionalizagdo do mercado
de trabalho fazem referéncia as manifestagoes atuais de mudancgas que,
embora tenham iniciado hia muito tempo, experimentaram forte

aceleracdo no periodo mais recente. A globalizacdo e a transnacionalizacio
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do trabalho significam, entre outros aspectos, que tanto o capital como
as empresas ¢ os trabalhadores tém a possibilidade de se moverem, de
um pafs a outro, de modo a “empatar” melhor as exigéncias e as
disponibilidades de suas mutuas capacidades e oportunidades.

Esses processos econdémicos propoem diferentes desafios para a
educacdo secundaria. A diminuicdo do volume de trabalho disponivel
coloca na agenda as questoes do adiamento do ingresso no mercado de
trabalho e da extensdo da escolaridade obrigatéria e abarca, decidida-
mente, os patamares da oferta educativa, destinados aos jovens e ado-
lescentes. Por outro lado, a velocidade das mudancgas dos perfis ocupa-
cionais reatualiza cada vez mais a velha demanda pedagdgica de ensinar
a aprender, transformando-a num imperativo socioecondmico e pesso-
al, a0 mesmo tempo em que a perda de capacidade de criagio de traba-
lho das economias agricola e industrial leva a repensar a formagao para
o trabalho e a demandar sua forte associacio com a formacao para os
servigos e com atividades de colarinho branco, ainda dentro da produ-
¢do de bens agropecuarios e industriais.

Por dltimo, o crescimento do setor nio-formal, com rela¢do ao
setor formal da economia, induz a admitir que ¢ muito conveniente que
todos os jovens aprendam a empreender, além de se familiarizar com
uma série de conhecimentos-chave da cultura.

Em conjunto, as novas tendéncias da economia obrigam a que
se estabelecam muito seriamente as questoes da identidade da educa-
¢do secundaria e da existéncia de especializa¢des precoces. Nesse con-
texto, renovam sua pertinéncia as perguntas com relacdao a até onde ¢é
necessario e possivel sustentar um nivel com identidade prépria para
os adolescentes e para os jovens,e em que medida convém produzir
uma especializacdo aos 12 ou, inclusive, aos 15 anos, como sucedeu
historicamente na educacio secundaria de todo o mundo e também
na da América Latina.

Mais adiante, porém, as mudancas na economia levam a estabele-
cer também a necessidade de repensar a forma de responder a deman-
da de que a educacio secundaria se articule com a economia. E necessa-
rio, possivel e, inclusive, desejavel que a educagao secundaria aceite for-
mar para o mercado de trabalho, quando esse ndo parece ter espago

para incorporar todos os jovens egressos dela?
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Na ultima década, foi adquirindo for¢a a posi¢io segundo a qual
a educa¢do secundaria niao deveria assumir, como desafio préprio, a
formacido para o mercado de trabalho, tal como organizado num de-
terminado momento, mas, sim, a formacéo para o trabalho. E provével
que tenha de se estabelecer, inclusive, que a educagdo — em sua totalida-
de — deve formar para a multiatividade (Gorz, 1998): para o trabalho
produtivo, a criagio cultural, a vida social harmonica, a vida familiar,
etc.; e, diferentemente do que ocorreu ao longo do século XX, para a
alternancia entre perfodos de predominio de um ou outro tipo de ativi-
dade, ao longo de uma mesma vida. Se assim for, no entanto haveria de
ser estabelecido, a0 mesmo tempo, como resolver a questio da forma-
¢do para trabalhos especificos que requerem habilitagdes também espe-
cificas, mesmo quando esses trabalhos vao desaparecer ou transformar-
se muito rapidamente.

O aprofundamento das desigualdades sociais

Uma das caracteristicas mais complexas e de conseqiiéncias me-
nos previsiveis, derivada das novas modalidades de desenvolvimento
econdmico, é o aprofundamento das desigualdades sociais preexistentes
e a emergéncia de outras novas. De acordo com diversos autores, nas
sociedades contemporaneas, o ponto de partida seria cada vez mais re-
levante, como determinante dos destinos das pessoas. A mobilidade so-
cial seria muito débil e as diferencas na possibilidade de acumulacio de
capital educativo, por parte das criancas e dos jovens, determinariam
que as desigualdades nos destinos fossem muito maiores que as desi-
gualdades nos pontos de partida (FITOUssT & ROSANVALLON, 1997; ALTI-
MIR, 1997; MINUJIN, 1999).

Nessas condi¢Oes, seria muito complexo tornar realidade o desa-
fio de o crescimento econdémico e a democracia viverem juntos. A vio-
léncia cotidiana cresceria constantemente, assumindo formas semelhan-
tes as de um tipo de guerrilha permanente, porém sem finalidade politi-
ca de reforma ou revolucdo social (RIFKIN, 1996).

Embora seja dificil pensar que esse tipo de situacdo possa
reverter-se exclusivamente mediante decisoes educativas, nesse contexto
parece ter particular importancia a concep¢do de estruturas e processos
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educativos que, pelo menos, tentem oferecer oportunidades equivalentes
de formac¢do ao conjunto dos jovens e adolescentes, que contemplem
a diversidade de seus pontos de partida e desafiem sem cessar a hipétese
de determinacgio estrutural irreversivel dos destinos educativos, inclusive
com a certeza de que os resultados alcan¢ados terdo limitagGes.

A educacdo secundaria na América Latina supunha que as elites
nio exigiam nenhuma formacao vinculada as atividades de producao e
distribui¢do de bens e servicos e que — por seu lado — os trabalhadores
manuais, mesmo os de qualificagbes medianas e superiores, ndo necessi-
tavam de nenhuma formacio relacionada com o aprofundamento de
seus conhecimentos referentes ao funcionamento socioeconémico e de
amplos horizontes culturais.

Todavia, os recentes avancos cientificos e tecnoldgicos vao trans-
formando pouco a pouco as ocupagodes, de modo que os trabalhos
manuais tenderdo a desaparecer como opgao de vida, em funcao de
solu¢oes robotizadas em amplos setores da economia, enquanto que em
outros serdo mantidas economias submersas em formas muito antigas.
Aqueles que permanecerem nessas economias dificilmente terdo opor-
tunidades de melhorar sua qualidade de vida.

Com efeito, tudo faz prever que o trabalho, associado a oportu-
nidades de uma melhor qualidade, demandarai, cada vez mais, uma séli-
da e renovada formacio intelectual e uma igualmente sélida e também
renovada orientag¢do para a resolucdo de problemas, ou seja, para a agdo.
Nesse contexto, apresenta-se um triplo desafio: i) obter melhor distri-
buicdo dos poucos bons trabalhos existentes; ii) promover a construgao
de pontes entre eles e outros trabalhos com menor incorporagio de
progresso técnico; e iii) facilitar a transformacio de trabalhos do setor
submerso da economia em trabalhos que incorporem progresso técnico
e facilitem uma melhor qualidade de vida.

Para poder enfrentar esses trés desatios de forma sistematica e
com a menor quantidade e impacto de efeitos paradoxais possiveis, exi-
ge-se que todas as pessoas desenvolvam as competéncias necessarias para
desempenhar-se no contexto do progresso técnico, levando em conta
suas conseqiiéncias.

A combina¢io de uma soélida formagdo geral, com componentes

humanisticos, cientificos e tecnolégicos, com metodologias pedagdgicas
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de contextualizagio, segundo Aratjo & Oliveira (1994) e Moura Castro
(1984), constituiria a Gnica alternativa para que todos os adolescentes e
jovens pudessem ter acesso aos tipos de trabalho que garantissem melhor
qualidade de vida e para os quais teriam que saber pensar e, 20 mesmo
tempo, fazer. Para tanto, é necessario que todos os possiveis percursos
dentro da educacgido secundaria tenham, por um lado, componentes
humanisticos e tecnolégicos e, por outro, oportunidades de formacao
contextualizada na resolu¢do de problemas.

Essa combinagao facilitaria, além disso, que os adolescentes e jo-
vens aprendessem a pensar melhor e a fazer melhor. De fato, haveria no
mundo crescentes evidéncias empiricas de que a combinac¢io entre ambos
os tipos de aprendizagens refor¢asse a qualidade de cada um deles e per-
mitisse buscar novas solu¢bes para problemas que ainda nao as tém.

A concepgdo de propostas pedagbdgicas baseadas em experién-
cias formativas, com fortes componentes situacionais e de resolucio
de problemas, tem raizes historicas nos processos de construc¢iao das
disciplinas escolares, porém foi, por tendéncia, uma alternativa com-
batida. Segundo a interpretacdo de alguns autores, como Goodson
(1998), os esforcos para construir uma educa¢io secundaria mais con-
textualizada nio puderam instalar-se no século XIX, porque sua vito-
ria teria significado a perda do valor do acesso ¢ da permanéncia na
educac¢io secundaria, como dispositivo de diferenciagio entre as elites
e os trabalhadores.

A revitaliza¢do da consciéncia acerca do valor dos conhecimentos
acarretard novos movimentos na dindmica por controlar sua distribui-
¢do. Em consequéncia, a passagem em direcido ao tipo de educa¢io que
se propoe, para os patamares que substituam a educagido secundaria,
exacerbara alguns conflitos de interesses e provocara outros novos. Tal
situacdo demandara dos lideres das mudancas uma forte capacidade de
argumentacdo, de articulacdo e de geracdo de formas apropriadas para
seu monitoramento nas condi¢des particulares de cada pafs, e em escala
regional e mundial.

Esse aspecto do desafio esta relacionado a outra dimensio for-
mativa que se deve priorizar. Quer dizer, fortalecer a formacao em valo-
res de tal modo que os jovens assumam a necessidade da coesio e rejei-

tem a polarizagdo social. Dito em outros termos, trata-se de a educagio
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secundaria promover a construcdo de uma forte consciéncia coletiva no
sentido de que uma distribuicdo desigual e arbitraria das oportunidades
de acesso aos bens sociais, em especial a educagio e ao trabalho, nio
somente significa lesdo aos direitos humanos de alguns, mas um risco
para a sobrevivéncia de todos.

Diversidade mais reconbecida em contexto de mudanca acelerada

Historicamente, os sistemas educativos foram pensados para “trans-
ferir a cultura das geragoes adultas para as geragies jovens”, com mais forca
ainda no caso da educa¢io secundaria do que no da educacdo funda-
mental. Esta posicdo continha cinco pressupostos que atualmente sido
discutiveis. O primeiro é que as gera¢Ges mais jovens nio possuem cul-
tura propria e, em conseqiiéncia, ndo oferecem nenhum tipo de resistén-
cia a aprendizagem de contetdos e aceitacdo de pautas culturais dos
adultos; o segundo é que a cultura adulta ¢ homogénea; o terceiro é que
as geracOes jovens também sao homogéneas; o quarto é que a cultura
adulta e, como parte dela, as caracteristicas da produgio e da estrutura
dos conhecimentos sdo estaveis através do tempo; e o quinto é que os
sistemas educativos e as escolas sdo o principal sistema com experiéncia
na transmissdo de informacio.

Nos ultimos anos, assiste-se ao reconhecimento da heterogenei-
dade cultural latino-americana e das culturas historicamente subordina-
das, em particular, as culturas origindrias (CALDERON & SANTOS, 1998;
MARTIN BARBERO, 1998). Como conseqiiéncia desse reconhecimento, em
muitos pafses emerge a demanda de aten¢io para essa diversidade, tam-
bém nos processos de mudanca da educacio secundaria, e se estabele-
cem temas, tais como a possibilidade do ensino de linguas originarias,
como parte do curriculo. Na América Latina, vive-se também um cres-
cente processo de emergéncia e de fortalecimento de culturas juvenis,
por meio de produgdes e de consumos que acontecem em circuitos
diferentes dos escolares (ver, por exemplo, SEMAN & vILA, 1999).

Algumas investiga¢Ges oferecem descobertas que diao conta de
que a falta de adequagdo do modelo de escola secundaria as caracteris-
ticas dos novos grupos e setores sociais, que agora tém acesso a ela,
mais a falta de consideracio da existéncia de necessidades e demandas

195



proprias dos jovens, sio motivos relevantes de evasio e de baixos resul-
tados de aprendizagem dos pré-adolescentes e dos jovens (OBIOLS & DI
SEGNI DE OBIOLS, 1994).

Em outras palavras, para que os jovens entrem, permane¢am ¢
aprendam nas institui¢des educativas, tém que ali encontrar oportunida-
des de se desprenderem de sua condi¢do protagonica através de prati-
cas muito variadas que lhes permitam fazer das escolas espagos de vida
juvenil. Além disso, essa juventude nio é um conglomerado homogeé-
neo, mas um conjunto de grupos de pessoas com interesses, necessida-
des e saberes diversos, por momentos convergentes € por momentos
divergentes, com relacio aos adultos e entre si.

Por outro lado, a educacido secundaria surgiu numa etapa em que
os saberes se estruturavam em disciplinas académicas, consideradas for-
temente separadas entre si, e com uma perspectiva de permanéncia sig-
nificativa ao longo do tempo. Com o surgimento de um novo sistema
cientifico-tecnolégico-produtivo, segundo Lesourne (1993), também se
desmarcam e remarcam, de maneira constante, os limites entre as disci-
plinas académicas e produzem articula¢bes internas que — no entanto —
tém baixa permanéncia temporal. Nesse contexto, grandes campos dis-
ciplinares, estruturados durante a segunda metade do século XX, fica-
ram fora da educagdo secundairia, e campos disciplinares de vigéncia
duvidosa continuam permanecendo nela.

Por ultimo, a revolugido das comunicagbes abriu passagem para
novos sistemas especializados na transmissio e no acesso a informacio,
que sdo muito mais eficazes para cumprir essas func¢des do que os siste-
mas educativos ¢ os colégios (PALLOFF & PRATT, 1999; HARASIM, HILTZ,
TELES & TUROFF, 1998). Em conseqliéncia, ¢ imprescindivel que as insti-
tuigbes educativas estabelecam os riscos e as oportunidades que a exis-
téncia desses novos sistemas especializados implica, principalmente me-
diante a emergéncia do conceito de conectividade das inteligéncias (KER-
CKHOVE, 1997).

Torna-se particularmente atraente e, a0 mesmo tempo, conflituo-
sa, a idéia de que as politicas educativas se encarreguem de reinventar
processos de institucionaliza¢io, em condi¢oes de desligamento institu-
cional que trazem sérios riscos para o desenvolvimento pessoal, a coe-
sao social e a paz (CASTELLS, 1997).
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A busca de aprofundamento democrdtico: melbor representacdo e
maior protagonismo

Amplos setores sociais estdo buscando, na América Latina, alter-
nativas para transformar a maneira de fazer politica, entendendo, como
tal, todas as defini¢des e acdes vinculadas ao puablico. Essas buscas se
associam a crise de representacdo e de legitimidade das formas peculia-
res de fazer politica na regido, bem como com as mudangas nas formas
de insercdo econdmica, o aumento da exclusdo social e as reestrutura-
¢6es do mundo das comunicagdes. De seu conjunto emergiu o modelo
de “sociedade de mercado”. Nela, tudo ¢ praticavel e se desenvolvem
com energia estratégias individualistas de sucesso. Essas estratégias sao
refratarias a compromissos coletivos (LECHNER, 1999). Tal situac¢io pro-
duz forte mal-estar e¢ desencanto.

Ha algumas décadas, na América Latina associava-se a democra-
cia, exclusivamente, as formas institucionais do liberalismo democrati-
co. Nesse contexto, os desafios que se apresentavam a educagdo secun-
daria consistiam em formar os eleitores, os representantes e funcionari-
os de um Estado de direito. As possibilidades de superar o mal-estar e
o desencanto se relacionam a ampliagdo do conceito de democracia, ou
a sua transformagdo em outro que seja potente para reativar a disponibi-
lidade de reconstruir compromissos coletivos, a partir de praticas sociais.

Nesse cenario, ampliam-se as ambig¢oes relativas as contribuicoes
da educacio secundaria para a democracia. O préprio conceito de de-
mocracia incorporou, como seu nucleo principal, a defesa e a promo-
¢do dos direitos humanos e, em conseqiiéncia, as formas de vida que,
em conjunto, significaram uma realizagao e, nela, uma aprendizagem pe-
rante esses NOVOs compromissos coletivos.

A partir dessa ampliacdo conceitual, de forte penetracio em nu-
merosos pafses da regido, novos temas foram conquistando um lugar
cada vez mais preponderante na agenda e também como desafios para
a educacio secundaria. Alguns deles sdo: o ensino dos direitos humanos,
de um ponto de vista conceitual e vivencial; o respeito as diferencas e a
integracdo dos jovens com necessidades educativas especiais.

Os mesmos jovens parecem inscritos numa tensio entre um
aparente desencanto com a politica e um dinamismo de suas formas de
intervir, de maneira associativa e publica, em movimentos sociais, culturais
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e religiosos, que concitam um maior numero ¢ uma maior variedade de
institui¢oes e de pessoas, e os afastam da suposta acusagdo de apatia de
quem s6 concebe como formas legitimas de participacdo politica as que
podem ser vistas por um olhar acostumado as especificidades do sistema
de partidos.

As possibilidades de que essas novas formas de protagonismo
encontrem caminhos novos de institucionaliza¢do e se estabelecam em
espa¢os adequados a promogio soliddria e compartilhada de uma me-
lhor qualidade de vida dependem também, de forma expressiva, de que
as pessoas possuam capacita¢des e valores apropriados para isso, os
quais exigem maior tempo e novas concepgoes para sua formacgao.

A educagio secundaria na América Latina: um nivel com
identidade ou um ciclo numa continuidade?

Sistematizando os desafios emergentes das grandes tendéncias
econdmicas, sociais, culturais e politicas, que estao presentes na América
Latina, pode-se afirmar que a educagio secundaria é e continuard sendo
cada vez mais demandada pelas familias e pelos jovens que até agora
nio tiveram acesso a ela. Para dar conta dessa demanda, terd que se
transformar consideravelmente em todos e em cada um de seus aspec-
tos constitutivos. Mais ainda, essa transformacio devera ser de tal porte
que ¢ licito considerar se a educagio secundaria tem que continuar exis-
tindo como tal.

A educagio secundaria originou-se como alternativa, contida em
si mesma, de educacdo formal para os setores dirigentes das sociedades
européias. Seus inventores nao a conceberam como um momento num
sistema educativo estruturado por niveis, mas como um segmento num
sistema educativo estruturado em vias paralelas, para uma sociedade
constituida por estamentos, que poderia ser representada graficamente
sob a forma de blocos superpostos e quase sem interconexdes nem
possibilidades de transito de um para o outro.

Esse conjunto de blocos superpostos nao alcangava nem sequer
a forma de uma piramide, mas a de um amplo retangulo inferior,
colocado em forma horizontal — para cujos integrantes existia a escola
primaria — e um retangulo delgado intermediario, colocado de forma
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vertical, que culminava em ponta. Os liceus franceses e os ginasios
alemies, por exemplo, formavam o fino retingulo vertical e a univer-
sidade a ponta superior.

A emergéncia das classes médias européias e a progressiva trans-
formacido dessa sociedade estamentada numa piramide de classes, com
oportunidades de mobilidade ascendente, que existe desde meados do
século XIX, aceleraram-se depois da Segunda Guerra Mundial, e até a
década de 1970 foi impulsionando um longo periodo de reconfigura-
¢do ou de reestruturacao dos sistemas educativos. Essa reconfiguragao
teve como eixo a localizacio da educacio secundiria em continuacio da
educacdo primaria ou fundamental, superpondo dois modelos instituci-
onais muito diferentes e sem que se procedesse a um profundo redese-
nho de ambos (MUELLER, RINGER & SIMON, 1992).

Dentro do nivel médio, essa reconfigura¢do orientou-se para uma
especializacdo da educa¢ido secundaria em trés modalidades coinciden-
tes com os setores das economias industriais estaveis e que deviam for-
mar para as ocupagdes dos que integravam o setor intermediario da
piramide: o comercial para os servigos de entdo, o industrial para o
trabalho fabril e as escolas agrotécnicas para as ocupacdes que incorpo-
ravam progresso técnico do setor primario da economia.

Recentemente, na década de 1950, fortaleceu-se na Europa a pro-
posta da “escola abrangente” de longa duracio, pensada nido somente
para a formacio de todos os cidaddos, mas para a de cidadaos igualados
mediante uma educa¢do comum para todos (HARGREAVES, 1982). Tal pro-
posta surgiu dos primeiros diagndsticos a respeito da “revolugao cientifi-
ca e tecnologica”, da previsio de mudangas progressivas na estrutura das
ocupacoes e da vontade de promover uma distribuicdo de oportunidades
de trabalho e de inser¢do social. Por tras dela, posicionava-se uma utopia
de constru¢do de uma sociedade circular, em que as pessoas nao ficassem
fixadas num lugar, dentro de uma estrutura estamental.

Embora, no inicio, a proposta da escola abrangente tenha enfren-
tado forte resisténcia, segundo Dussell & Pineau (1995), seu peso foi
avangando para facilitar a colocagido de pontes entre diferentes trajetos
educativos e — no caso da América Latina — processos de homologagao
dos primeiros anos de uma educa¢io secundaria longa, como a da Ar-

gentina, ou da educagdo secundaria inferior, como é o caso mexicano.
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As mudancas na economia, a consciéncia do aprofundamento dos
riscos da exclusdo, a progressiva aceitagdo da diversidade, como um aspec-
to valioso e diferente da marginalizacdo e da exclusdo social, e a busca de
alternativas para o protagonismo coletivo induzem a uma séria reflexio
acerca dos trés aspectos estruturais da educagdo secundaria: seu lugar nos
sistemas regulares de ensino, a validade da especializacdo precoce e a dife-
renciacdo em modalidades associadas a estrutura da economia em setores.

As reflexdes sobre os aspectos referentes a localizagdo e estrutu-
racdo da educacdo secundaria tém particular relevancia na hora de pen-
sar nas estratégias de mudanca. Em principio, pode-se propor que a
aceitacgdo da vigéncia da educag¢io secundaria, como um nivel com iden-
tidade interiormente estruturado nas modalidades herdadas, leva a prio-
rizar uma estratégia de mudanca, mediante a inova¢ido em cada institui-
¢do. Ao contrario, a tomada de posicao, referente a necessidade de trans-
formar essa educagdo secundaria num patamar de um continunm e de reor-
denar fortemente a estrutura de modalidades, prioriza uma estratégia de
mudanca, mediante reformas estruturais e curriculares.

Na realidade, o verdadeiro desafio para a promoc¢ao da mudanca
da educacio secundaria na América Latina consiste em encontrar cami-
nhos para potencializar a0 maximo as possibilidades das inovag¢des, sem
abandonar as pretensdes de reforma estrutural e curricular, a fim de que
essas propostas de reforma se constituam, por sua vez, nos parametros
para promover, avaliar e potencializar as inovagoes.

E provavel que, sem uma concep¢io para a mudanca estrutural e
curricular da educacdo secundaria, nao seja possivel dar novo sentido as
oportunidades educativas para os adolescentes e para os jovens, diante
das tendéncias tdo significativas como as apresentadas. Todavia, é muito
provavel também que ja ndo seja possivel impulsionar reformas estrutu-
rais e curriculares, por meio de estratégias de planejamento centralizado
e de um seqlienciamento pretensamente rigido nos sucessivos passos de
diagnéstico, implementagdo e avaliagio.

Tudo indica que, para terem €xito, as reformas estruturais e curri-
culares devem apoiar-se em processos graduais e heterogéneos de mu-
danga, mais préximos da dinamica de promog¢io da inovagdo perma-
nente que da dinamica da reforma global, construindo e sustentando
uma visdo alternativa, ao mesmo tempo global e local, com relag¢io ao
tipo de educacio secundaria que se deseja obter.
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A partir dessa posicido, na realidade, sempre deveriam estar im-
bricados os aspectos referentes 2 mudanga estrutural e curricular com as
inovacdes na pratica. E possivel e também desejavel que, em alguns ca-
sos, os processos de mudan¢a comecem mediante a promogao de ino-
vagoes e terminem numa mudanga estrutural e curricular, mas que tam-
bém — a0 mesmo tempo — se construa uma concepg¢ao nova em relagao
a estrutura e ao curriculo e, a partir dai, se promovam inova¢des com
mais probabilidades de conseguir melhor formacao dos jovens e dos
adolescentes e de se manter através do tempo.

O LUGAR DA EDUCACAO SECUNDARIA NA
ESTRUTURA DOS SISTEMAS REGULARES DE ENSINO

Em varios paises da América Latina, ja existe uma tendéncia, des-
de a década de 1960 — mais ou menos explicita —, para conceber os
sistemas educativos como um continuum estruturado em ciclos, e para
organizar, dentro desse continuum , ciclos com diferente duracao, de acordo
com as tradi¢des e, inclusive, com as preferéncias dos governos e das
comunidades educativas. Essa tendéncia esta mais acentuada no setor pri-
vado, onde numerosos estabelecimentos educativos se concebem como
espagos que garantem uma continuidade formativa para as criangas e os
jovens, desde a primeira infancia até a juventude.

Nas reformas educativas contemporaneas, distintos estados den-
tro de um mesmo pafs — por exemplo, no Brasil e na Argentina — reor-
ganizam a estrutura de estudos, introduzindo os cortes entre ciclo e ci-
clo, em diferentes momentos desse continuum (NEUBAUER, 1998). As duas
maiores provincias argentinas optaram pela introdugao dos cortes entre os
diferentes patamares de escolaridade em momentos distintos. Uma delas, por
um corte seis e seis. A outra, por um corte nove e trés (FERNANDEZ, FINOCCHIO
& FUMAGALLL, 1999). Qual é entdo a “educa¢do secundaria”? Em cada pafs,
esta sendo relocalizada em outro lugar, ou em nenhum.

Uma leitura que facilita a comparacdo é considerar como educa-
¢do secundaria toda oferta formativa que atende a puberdade e a ado-
lescéncia, independentemente do lugar que ocupa na estrutura do siste-
ma regular de ensino, isto ¢, aos sete, oito e nove anos (equivalentes ao
nivel ou ciclo que em varios pafses europeus se denomina secundario
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inferior) e 10, 11e 12 (equivalentes ao nivel ou ciclo que se tende a deno-
minar secundario superior).

Diante dessa situacdo, existem rea¢Oes que marcam os riscos de
um aprofundamento das diferen¢as entre os que instalam os “cortes”
em diferentes momentos do continuum. Efetivamente, esses riscos exis-
tem, assim como existem outros derivados do fato de se instalarem
esses cortes sempre N0s mMesmos anos, sem levar em conta as situagdes
econdmicas, sociodemograficas e de infra-estrutura educativa de cada
zona. Nesse sentido, parece que as novas perguntas que deveriam ser
formuladas, mais do que onde instalar os cortes organizacionais, é como
garantir que as transi¢Oes entre diferentes modelos institucionais no se-
jam bruscas e facilitem a circulacdo pelo continunm educativo, e como
garantir que os jovens e os adolescentes, que estejam em patamares de-
marcados por cortes diferentes, tenham uma formagao equivalente.

Por outro lado, apresenta-se também um desafio semelhante em
torno da questdo da diferencia¢do horizontal dentro das ofertas educa-
tivas para os jovens e os adolescentes. Tal como se destacou, até 1950
havia, em praticamente todos os paises da regido, as modalidades ade-
quadas para formar os jovens para as ocupag¢des da pirdmide da socie-
dade industrial madura. O ensino médio estava orientado para oferecer
a eles uma formacdo propedéutica de cardter 16gico-lingiiistico-mate-
matico, a fim de que tivessem, em seguida, acesso a universidade. Os
cursos de orienta¢do comercial, industrial e normal se propunham a ofe-
recer aos jovens uma formacgio profissionalizante, de cardter mais con-
textualizado, para que logo conseguissem um posto de trabalho de téc-
nicos de nivel médio no campo, na indudstria ou nos servigos comerciais
e educativos.

As duas mudancas mais relevantes, produzidas depois de 1950,
consistiram em transferir, num conjunto de paises, a formacdao docente
para as escolas primaria ou fundamental, do nivel médio ao superior,
nio-universitario ou universitario e em abrir o caminho para que os
egressos das escolas técnicas e agricolas pudessem ter acesso a estudos
superiores e universitarios (MESSINA, 1997). Paralelamente, outras alter-
nativas de mudanca tiveram pouco impacto, tais como a introdu¢do de
planos de alternancia, inspirados no Plano Dual da Alemanha nos anos

equivalentes a um nivel secundario inferior.
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O balango entre as inovacdes bem-sucedidas e as propostas de
baixo impacto, nas décadas de 60, 70 e 80, inaugurou uma tendéncia a
dissociar a formag¢ao para um posto de trabalho da educacdo secun-
daria, tendendo a promover a transferéncia da primeira para o nivel
superiof.

A continuidade dessa tendéncia de forma homogénea tem, pelo
menos, dois riscos. O primeiro é que desapareca toda oferta gratuita de
capacitacdo profissional para os trabalhos que requerem qualificagio li-
mitada. O segundo é que se neguem oportunidades para os jovens dos
setores populares, que aprendem melhor por meio de metodologias
pedagogicas contextualizadas na agio.

Atualmente, buscam-se alternativas que permitam transitar de um
conjunto de modalidades internamente homogéneas e claramente dife-
renciadas entre si, orientadas, uma a formar para pensar e, outras, a
formar para fazer, até uma série de oportunidades de desenvolvimentos
institucionais heterogéneos, porém equivalentes, onde todos os estudan-
tes possam aprender, a0 mesmo tempo, a fazer e a pensar.

Em alguns pafses, essa busca tende, além disso, a dissociar a for-
macio geral, adequada ao mesmo tempo para a participaciao cidada e
cultural, num mundo de trabalho e multiatividade em processo de mu-
danga permanente da formagao, para uma familia profissional que per-
mita o ingresso num primeiro trabalho.

No Chile, permanece a existéncia de duas vias ou trajetos para os
estudantes: um, mais propedéutico e outro, mais profissional (cox, 1999).
No entanto, mesmo assim, a tendéncia ¢ de diminuir a rigidez na dife-
renciagdo entre aquelas duas vias ou trajetos, incorporando, ao primeiro,
espacos de formacao tecnolédgica e, ao segundo, mais formacdo geral.
Por outro lado, se reconhece plenamente o valor da educacdo que se
adquire em ambas as vias, para continuar estudos universitarios. Essa
opc¢io complementa-se com uma expressiva reducido da quantidade de
especializagdes na formagio profissional. O caminho chileno parece ter,
em curto prazo, a vantagem de negociar mais claramente com as tradi-
¢cbes e de gerar menos resisténcias entre professores, alunos e pais do
que outras alternativas mais audaciosas, como a da Argentina.

No Brasil, Berger Filho (1999) e na Argentina, Fernandez, Finoc-
chio & Fumagalli (1999), apresentam a reforma radical da estrutura de
estudos da educagdo secundaria, dispondo a reorganizagiao dos trajetos
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possiveis em dois caminhos discriminados e articulaveis que os estudan-
tes podem percorrer, de forma paralela e combinada ou de forma su-
cessiva: o da formacdo geral e fundamental e o da formacao técnico-
profissional. Nesses paises, busca-se, além disso, organizar o curriculo
da formagdo técnico-profissional em moédulos sujeitos a créditos, que
podem ser cursados juntos ou separados no tempo. Seus idealizadores
perseguem dois propositos: 1) que os adolescentes e os jovens possam
realizar sua formacio técnico-profissional toda de uma vez ou em eta-
pas; e ii) que também os jovens e os adultos, que finalizaram anterior-
mente a educacdo secundaria, possam cursar a formacdo técnico-pro-
fissional modular. Com isso, procura-se abrir caminhos para fortalecer a
presenca de uma segunda oportunidade para ter acesso a uma forma-
¢ao técnico-profissional.

Na Argentina, a definicio de uma nova estrutura curricular fede-
ral, ajustada e valida para os sistemas educativos das 24 provincias que —
paradoxalmente — diminua a determinagdo que essa estrutura possa ter
na organizac¢io das trajetérias e nas oportunidades de aprendizagem dos
adolescentes e dos jovens, por enquanto concentrou um enorme esfor-
¢o institucional. Dito em outros termos, trata-se de perseguir um mo-
delo de referéncia compartilhado e compreensivel que determine um
leque de possibilidades de organizacdo curricular, que possibilite as ins-
tituicbes moverem-se com liberdade dentro dele e ndo fiquem sujeitas a
trés ou quatro modelos rigidos, como na organizacdo por modalidades.
O esforco institucional para construir esse modelo compartilhado de
referéncia é muito superior ao que se dedicou a transformac¢ido inova-
dora dos proprios servicos educativos.

Ao receber a proposta da nova estrutura curricular federal, os
estabelecimentos oscilam entre o beneplacito diante da chegada de alter-
nativas que impressionam melhor que as desacreditadas formas herda-
das do passado e o temor da perda de suas tradi¢oes e identidades. As
politicas de promog¢iao da mudanca educativa para as novas estruturas
variam conforme as provincias, entre a decisao de impulsionar uma mo-
dificacdo radical e a promoc¢do ou aceitagio de movimentos que reci-
clam, sob novos termos, as velhas concepc¢des do ensino médio, por
um lado, e da educagio técnica, moldada entre 1930 e 1950, por outro.

Se, até pouco tempo, concedia-se importincia crucial a localiza-
¢do de cada nivel ou ciclo na estrutura de estudos e a definicio dos
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perfis de modalidades rigidas, de acordo com as caracteristicas dos
setores da economia, parece que, atualmente, as principais preocupa-
¢oes ja ndo sdo a busca da identidade do nivel secundario e nem o
momento em que se introduzem os cortes e a rigidez nos perfis de
cada modalidade.

As novas preocupacdes estruturais parecem ser duas. Em primei-
ro lugar, a defini¢do da identidade de ciclos que tenham unidade de
sentido formativo, sem necessidade de passar por cortes abruptos entre
modelos institucionais e conseguindo que cada um deles se articule com
o anterior e com o posterior. A esse respeito, acredita-se que uma deter-
minada localizacio dos cortes é melhor ou pior, de acordo com cada
contexto, e nao abstratamente.

Em segundo lugar, a invencdo de certos critérios de diferenciagio
entre instituicdes que ndo as amarrem nem a setores econdémicos nem a
atividades que acarretam barreiras cada vez mais difusas entre si, bem
como a suposta existéncia de trés ou quatro modelos de profissionais —
o perito mercantil, o técnico industrial, o técnico agropecuario e o di-
plomado em ensino médio — com perfis preconcebidos de rigidez pou-
co compativel com tempos de forte dinamismo e transformacao.

A diversidade de estruturas, antes considerada uma heresia contra
a equidade, comeca a visualizar-se em alguns paises como alternativa
para obter maior pertinéncia organizadora em contextos diversos. Os
requisitos para que essa diversidade nao se converta numa provocaciao
para o incremento da exclusdo seriam trés: metas (padrées ou parame-
tros) equivalentes ao finalizar o continuum do sistema regular de ensino;
um unico esquema curricular basico e compartilhado, apropriado para a
promogao educativa em todas as alternativas estruturais; e uma politica
e gestdo sistémica da educacdo que déem coesao as diferentes alternati-
vas, articulando-as com uma dindmica compartilhada.

O PAPEL DOS PADROES E DAS AVALIACOES:
ALTERNATIVAS EXISTENTES E POSSIBILIDADES
NAO EXPLORADAS

A reforma da educa¢do secundaria na América Latina ingressa na
agenda publica depois de iniciados importantes processos de
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descentralizacdo educativa, que tiveram diferentes caracteristicas em
cada pafs, mas em todos eles foram executadas, durante décadas, muito
comprometidas com politicas de ajuste fiscal. Nesses momentos, a
busca de maior eficiéncia era entendida, de modo predominante, como
uma oportunidade insubstituivel de reduzir o volume total das
destinacdes orcamentarias para o setor educacdo. Essas destinag¢des
eram concebidas como uma variavel privilegiada para adiantar o ajuste
considerado imprescindivel, diante das exigéncias de pagamento de
uma divida externa crescente.

Em conseqliéncia, durante a primeira etapa de promogiao da
descentraliza¢do educativa nio se prestou atencio a questoes tais como:
a avaliacdo, a informacgdo, o curriculo e a formacdo de novos perfis
profissionais para uma nova forma de exercicio das politicas e das
praticas educativas. Assim, na Colombia e na Argentina, por exemplo,
desconcentrou-se a gestao educativa, transferindo-se os servicos para
as provincias, respectivamente, sem atender a nenhum aspecto que ga-
rantisse as condi¢des para seu bom funcionamento.

Por tras dessa desatencio, ocultava-se, em nosso modo de vet,
uma perda do sentido dos fins da educagdo em geral e da educagio
média em particular. Na medida em que se difundiu a tomada de
consciéncia acerca da importincia da competitividade nacional no
contexto da globalizacdo, do progresso técnico, como fator de com-
petitividade nacional, e da varidvel educacido, como elemento rele-
vante para a introdu¢do de progresso técnico, os processos de des-
centraliza¢ido foram-se complementando, com aten¢io crescente para
os dispositivos de controle da qualidade da educacio, construcio e
difusio de informacio.

Portanto, em varios paises onde nio existiam sistemas de admi-
nistracdo de provas padronizadas para os estudantes nem procedi-
mentos de publicacdo de seus resultados, esses sistemas foram sendo
criados. O pressuposto era que um publico, na posse de maior infor-
macdo, poderia tomar melhores decisées individuais que — em conjun-
to — configurariam uma melhor situagao coletiva.

Isso explica por que paises como o Chile e a Republica Domini-
cana contaram primeiro com operativos ou sistemas de avaliacdo de

resultados de aprendizagem dos alunos da educa¢do secundaria do
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que com novos curriculos. Sem duvida, a existéncia desses operativos
e a introdu¢do da administragdo periédica de provas para os estudan-
tes contribuiram para introduzir uma crescente preocupacido com o0s
resultados da aprendizagem e pér em evidéncia os problemas da quali-
dade da educagdo secundaria da regidao (CARNOY & MOURA CASTRO, 1997).

Todavia, pouco a pouco, tornou-se evidente que a administracio
de provas e a fixacdo de padroes de avaliagio podem ndo ser uma
alavanca suficientemente apropriada para incentivar mudancas na edu-
cac¢do secundaria. Com efeito, a pergunta que surge é se a fixacdo de
padroes e a administracdo de provas podem contribuir para que os
professores ensinem algo que nio sabem ensinar ou para que os estu-
dantes se formem em algumas habilitagbes de dificil padronizacio e
avaliacdo em massa, tais como as habilitacbes de empreender e de tra-
balhar em equipe.

Em outras palavras, pode-se afirmar que, até meados da década
de 90, criaram-se duvidas sobre que dispositivos de regulagido, por meio
da informagéo e do controle, permitiriam alcancar os objetivos de uma
educacio de qualidade para todos os adolescentes e jovens. Nao obs-
tante, em todos os paises da regido, admite-se que a primeira condi¢dao
para propiciar uma educa¢ido diversa, mas de qualidade para todos, isto
¢, com eqiidade, ¢ a existéncia de certos compromissos, com relagdo
aos resultados da educagido, os quais podem denominar-se padrdes, ex-
pectativas de resultados, objetivos gerais ou qualquer outro nome.

O importante ndo parece ser tanto a existéncia desses “padries”,
mas — precisamente — sua condi¢do de compromissos publicos com-
preensiveis, com relagio as capacidades e valores relativamente perma-
nentes que a educagio tem de formar, contraidos entre a sociedade que
requer ¢ demanda educagio, os profissionais encarregados de promo-
vé-la e os cientistas e empreendedores que geram conhecimentos e pro-
cedimentos apropriados para formar essas capacita¢Oes e esses valores.

Alguns paises, algumas provincias ou estados, dentro dos grandes
paises federativos, em que os estudantes firmaram uma espécie de acor-
do entre técnicos, ndo conseguiram que esses padrdes orientassem, do
mesmo modo, a pritica pedagdgica, como aqueles que utilizaram meto-
dologias consultivas envolvendo mestres, professores e setores impoz-
tantes da sociedade.
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EM BUSCA DE UM NOVO CURRICULO PARA O
SECULO XXI

Os materiais curriculares caracteristicos da educacido secundaria
latino-americana foram os planos e programas de estudo. Seu ponto de
partida eram os conhecimentos construidos entre fins do século XVIII e
as primeiras décadas do século XIX. Sua estrutura interna era isomoérfica
com a estrutura de progressiva construcdo desses conhecimentos. Suas
referéncias externas eram, primeiro, o fino retangulo vertical e a ponta
da sociedade em estamentos e, depois, a sociedade da piramide com
mobilidade social ascendente e a economia trissetorial, com um merca-
do de trabalho em expansio e uma sociedade com oportunidades de
mobilidade social ascendente.

Esses materiais eram, por tendéncia, pobres e rigidos. Isso quer
dizer que se referiam somente a alguns dos aspectos que incidem na
qualidade das aprendizagens das respectivas instituicbes e que o faziam
por meio de uma légica prescritiva inflexivel. Em geral, sé determina-
vam o que deveria ser ensinado e o faziam de forma categbrica.

Na realidade, tudo leva a pensar que, hoje em dia, é necessario
adotar outro ponto de partida e elaborar modelos curriculares flexiveis,
mas, 20 mesmo tempo, ricos, que facilitem a construciao das identidades
institucionais e as opgOes pessoais dos jovens, sem perder de vista as
obrigacOes referentes a equidade formativa e o desenvolvimento de va-
lores compartilhados, orientados no sentido da coesio social e do for-
talecimento e aprofundamento de uma democracia centrada na promo-
¢io0 dos direitos humanos.

O ponto de partida: a formagao de competéncias e a
promocgio das identidades

Em linhas gerais, existe uma tendéncia de propor que o ponto de
partida para a elabora¢ido de modelos curriculares ricos e flexiveis consiste
na adogao do desafio de formagio de competéncias. Embora o didlogo
e o debate publico a esse respeito seja menos intenso, abre-se passagem
também a reflexdo relativa a necessidade de que os modelos curriculares
sejam apropriados para fortalecer nos jovens uma identidade multipla e
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articulada. No entanto, nio existe suficiente consenso nem experiéncia
na defini¢do dos conceitos de competéncia e de identidade, ou em sua
tradugdo operativa. Por conseguinte, parece importante realizar
permanente revisdo de ambas as no¢des, com o propésito de fortalecer
sua eficiéncia pedagdgica.

Nos materiais de varios paises, define-se uma competéncia de modo
amplo, compativel com sua conceituagido, como um saber fazer com sa-
ber e com consciéncia em relagdo ao impacto desse fazer (BRASLAVSKY,
1993/ 1999). Outra forma de expressar essa mesma nog¢io de competén-
cia é com um procedimento internalizado que incorpore conhecimentos
conceituais e que esteja em permanente processo de revisio e aperfeigoa-
mento, de tal modo que permita resolver um problema material ou espi-
ritual, pratico ou simbdlico, assumindo as conseqiiéncias.

A partir dessas defini¢bes, uma competéncia haveria de ter dupla
referéncia: a da dimensdo das capacidades das pessoas e a dos espacos
de interacdo de todas as pessoas. Nesse sentido, seria contrario, a todo
principio de busca de desenvolvimento de uma sociedade justa, promo-
ver a especializacdo em determinadas competéncias, abandonando ou-
tras, ou a referéncia a um espago, em seguida abandonando também
outros. Todos os jovens deveriam ter oportunidades de continuar for-
mando suas capacidades intelectuais, afetivas, sociais, éticas, estéticas, cot-
porais e praticas a fim de se desempenhar em espagos naturais, simboli-
cos, sociais e tecnolégicos que, além disso, s6 seriam analiticamente di-
ferenciaveis, mas sempre estariam interpenetrados.

Em outras palavras, todos os jovens deveriam aprender a pensar, a
sentir, a viver € a conviver com outros, a valorizar, a criar, a cuidar e
desenvolver seu corpo, assim como a empreender. Além disso, deveriam
poder continuar aprendendo tudo isso por si, uma vez que completardo
seu transito pelo continuum de oportunidades de educacio basica e, em
particular, pelos patamares que substituam a educag¢do secundaria atual.

O principio pedagégico que esta detras da opgdo pelas compe-
téncias, como ponto de partida da formulacdo dos materiais curricula-
res e ponto de chegada do processo educativo na educagio secundaria,
¢ que as mesmas competéncias podem ser formadas com conteddos,
metodologias e modelos institucionais diferentes. Esse principio peda-
gbgico nio significa, porém, que os referidos conteidos, metodologias
e modelos institucionais sejam irrelevantes nem que todos tenham a
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mesma fecundidade formativa. Longe de diminuir a pressao sobre os
desafios referentes a eles, multiplicam-na, pois realizam a necessidade de
prever a relevancia dos contetdos e das metodologias pedagbgicas, a
longo prazo e em relacio a seu “sedimento” formativo.

Além disso, num contexto mutavel, é particularmente desejavel
que os adolescentes e os jovens se formem para ser eles mesmos e para
continuar sendo, num processo de interagio e de enriquecimento com
as préprias mudancas e do mundo externo. Significa que esses patama-
res da educa¢do podem fortalecer sua condi¢do de sujeitos auto-susten-
taveis, seu sentido do eu e da pertinéncia a seus grupos de referéncia
familiar e cultural, as na¢des e a comunidade mundial (TOURAINE, 1997).

Um curriculo pobre e rigido, sem opg¢des, com uma organizaciao
sempre idéntica do tempo e sem previsGes para uso intenso das oportu-
nidades de aprendizagem nos espagos abertos das comunidades, medi-
ante projetos compartilhados com outras institui¢ées nao-escolares des-
sas mesmas comunidades, nio facilita esse fortalecimento.

O desafio de combinar riqueza e flexibilidade

A partir deste ponto, parece que os novos materiais curriculares
da América Latina deveriam procurar oferecer mais orientagcdes que as
prescriges rigidas, revelando os critérios que oferecem essas orienta-
¢oes, e ndo outras, dando parametros de referéncia e oferecendo tam-
bém alternativas de utilizacdo desses critérios, com esses pardmetros,
por meio de exemplos. Por dltimo, deveriam reconhecer explicitamente
o direito e a capacidade que as diferentes instituicbes possuem para en-
contrar alternativas melhores do que as que o préprio documento ofe-
rece como exemplo.

O desdobramento desse exercicio, por parte das instituicdes edu-
cativas, permite que se conte com iniciativas para construir um dialogo
mais fluido e confiavel entre as autoridades e os técnicos encarregados
de elaborar os modelos de referéncia e as regulagdes necessarias a uma
melhor pratica institucional, os diretores e diretoras, as mestras, mestres
e professores. Faz-se referéncia a isso, quando se propde que 0s novos
materiais curriculares da educacido secundaria latino-americana deveri-
am ser ricos e flexiveis.
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Um modelo curricular rico é aquele que pode orientar os prota-
gonistas da ocupagio educativa do cotidiano, com relacdao a grande va-
riedade de aspectos que incidem na qualidade da aprendizagem que se
propicia aos alunos das diferentes institui¢des. Um modelo curricular
rico ndo se refere, exclusivamente, a que coisa ensinar, mas também para
0 qué, o porqué, quando, onde e a quem.

Entende-se por modelo curricular flexivel aquele que admite variantes,
de acordo com as caracteristicas de cada uma dessas diferentes instituicoes.

Na pratica, sdao diferentes as caracteristicas dos modelos curricu-
lares que estdo sendo produzidos nos diversos paises da América Lati-
na. Em alguns casos, sio mais ricos e, em outros, menos. Em alguns,
mais flexiveis, e em outros menos. Por tendéncia, nos grandes paises
federais, os modelos curriculares de alcance nacional sao mais flexiveis.
Nas provincias e nos pafses unitdrios, tendem a ser menos flexiveis em
alguns aspectos, por exemplo, na determina¢do das matérias ou espagos
curriculares de carater obrigatério, que os alunos e alunas devem cursar,
e na distribuicdo do tempo.

Por outro lado, certos materiais curriculares desenvolvem, de ma-
neira muito ampla, critérios para alguns aspectos, indicadores e parime-
tros para outros ¢ solu¢des ou respostas para mais outros. Por exemplo,
em certos pafses, documentos curriculares propdem estruturas curricu-
lares basicas, sem que sejam levados em conta os critérios adotados para
prop6-las. Isso dificulta a avaliacao dos usuarios, no que diz respeito ao
fato de uma estrutura ser boa, ma ou regular. Quando isso acontece, é
muito dificil sustentar debates racionais sobre as propostas com os agentes
que nio participaram da elaboragio dos documentos ou remover as
resisténcias que todo processo de mudanca suscita.

Das matérias homogéneas aos espagos curriculares
heterogéneos

As novas propostas curriculares tendem a coincidir na defini¢do
de dois problemas como tais. O primeiro é que nio é possivel que os
alunos e as alunas entre 13 e 18 anos sejam submetidos a uma estrutura
fragmentada e negociada de 12 a 14 partes semanais. O segundo é que
as exigéncias de aprender a aprender, a viver junto, a conhecer e a
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empreender nio podem ser atendidas se essas partes todas tém a forma
de “matérias” ou “disciplinas” estruturadas em torno de contetdos
conceituais, que podem ser repetidos do professor para o aluno, sem
atravessar experiéncias de aprendizagens, envolvendo os alunos de outro
modo que ndo seja essa repetigao.

Em alguns paises, hd orientacdes que facilitam a superaciao de
ambos os problemas a0 mesmo tempo. Em outros, ao contrario, enfa-
tiza-se mais a atencdo a um deles do que ao outro. De qualquer modo,
em praticamente todos os paises, que estdo em processo de produgio
de modelos de referéncia, politicas e estratégias de melhoria da qualida-
de e de expansio do ensino secundario, detecta-se um esfor¢o por pres-
crever menor quantidade de “matérias” e dispor que as partes ndo se
organizem sempre de acordo com conteudos conceituais, sob a forma
de “matéria”, mas também de acordo com produtos ou metas a con-

quistar ou de projetos a desenvolver.

A reducdo da fragmentacdo: entre as dreas e as opgies

Com o proposito de reduzir a quantidade de “espagos curricula-
res”, que os alunos tém de atender, em alguns casos, paralelamente, os
novos materiais curriculares procuram substituir as disciplinas por areas,
especialmente no patamar equivalente aquele que, em muitos paises eu-
ropeus, se identifica como “educacdo secunddria inferior” (7°, 8° ¢ 9°).
A esse respeito, o pafs que mais avanga ¢ o Uruguai (MANCEBO, 1999). As
areas seriam “disciplinas escolares”, construidas a partir de uma selegao
de conteddos provenientes de um conjunto de disciplinas académicas que
utilizam procedimentos afins para criar conhecimentos, em particular no
caso das ciéncias sociais, por um lado, e das ciéncias naturais, por outro.

Em alguns casos, existe um forte ceticismo relativo a possibilida-
de de construir “disciplinas escolares”, que respondam ao conceito de
areas, porque nio tém solida tradicio académica. Os que participam
desse ceticismo argumentam que as disciplinas escolares costumam res-
ponder a disciplinas académicas que tém longa tradicdo e permitem
aprender “um léxico, uma gramatica e uma sintaxe” especificos. Em outros

termos, argumentam: uma disciplina é uma forma de organizar a leitura
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da realidade, mediante um conjunto de conceitos e de relagdes especifi-
cas, que vao se modificando por meio de uma légica interna.

Aprender bem uma disciplina é aprender bem uma linguagem,
com profundidade e rigor. Em conseqiiéncia, diante da necessidade de
diminuir a quantidade de questdes com as quais se defronta cada estu-
dante, 2 um s6 tempo, e¢ a quantidade de alunos que um professor tem a
seu cargo, de forma simultanea, seria preferivel introduzir op¢des entre
disciplinas escolares homologas as disciplinas académicas, do que cons-
truir disciplinas escolares denominadas areas, sem tradi¢do alguma como
unidades de sentido.

Essa alternativa facilitaria a todos os estudantes, no sentido de
poderem, por um lado, aprender os procedimentos préprios de um
conjunto de disciplinas académicas as quais constituem uma 4rea ou um
grande campo do conhecimento e, por outro, ter acesso a uma lingua-
gem para a interpreta¢io do mundo com rigor e profundidade. A apren-
dizagem por areas na educagio secundaria nio o permitiria. Ao contra-
rio, a transformaria numa educagio muito parecida com a primaria ou
fundamental.

O tipo e a quantidade de disciplinas, que deveriam estruturar a
formacio de competéncias dos adolescentes e dos jovens, dependeri-
am, para os partidarios de sua manutengdo com opg¢des de questdes tais
como: os interesses dos jovens, as caracteristicas da zona de influéncia
dos estabelecimentos, em termos econdémicos, politicos e sociais, e a
disponibilidade de recursos e conhecimentos entre as equipes de profes-
sores de cada estabelecimento educativo.

A renovacdo das disciplinas com presenca na educacio secunddria

Os conteudos escolares sdo revisados tanto no caso da constru-
¢do de “areas” como no de manutencio de “disciplinas”. Em varios
paises, pela primeira vez em décadas, pelo menos, como fontes acadé-
micas para a constru¢do de disciplinas escolares, conteudos provenien-
tes da Geologia, entre as ciéncias naturais, da Sociologia, da Ciéncia Po-
litica, da Antropologia e da Economia, entre as ciéncias sociais, sdo con-
siderados. Ao mesmo tempo, questiona-se a Geografia, a Fisica e a
Quimica como disciplinas escolares.
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No lugar em que, por temor as rea¢es corporativas dos profes-
sores das disciplinas afetadas, ndo se modificam formalmente as inclu-
sOes e as exclusOes curriculares, revisa-se a selecio dos conteidos pro-
postos nas matérias com tradi¢dao escolar, para incluir perspectivas cor-
respondentes a novas disciplinas académicas sem tradi¢dao escolar e para
excluir outras, de disciplinas que haviam perdido a vigéncia.

Por outro lado, na maioria dos casos, a “tecnologia” comega a
ganhar estatuto escolar, embora com enfoques diferentes. Por ultimo,
avang¢a-se na introducdo do Inglés e, de maneira mais limitada, do
Portugués ou do Espanhol. Perdem peso o Francés e o Italiano. Nos
paises andinos e da América Central, promulgam-se normas para a
introducio de linguas de populagées nativas, como disciplinas obriga-

torias ou optativas.

Os projetos de investigacdo e intervencdo comunitdria e os
empreendimentos produtivos

Nos novos curriculos, pelo menos trés alternativas de projetos
sao contempladas: de investigacdo, de interven¢do comunitaria ou de
produgio.

No primeiro caso popde-se que os jovens construam sistematica-
mente novos conhecimentos para eles, por meio de processos de inves-
tigagdo escolar. Esses processos buscariam a familiarizacdo dos jovens
com metodologias e estratégias da investigacao cientifica, porém sem a
pretensdo de que sejam construidos conhecimentos de ponta. Na prati-
ca, o fomento desses projetos permitiria, em troca, em alguns casos,
produzir conhecimentos contextualizados que efetivamente possam ser
novos para a area de influéncia do colégio, por exemplo, referentes as
caracteristicas do ambiente: a 4gua, o ar, a histéria local, o conhecimento
da realidade por parte dos habitantes, etc. (REPUBLICA ARGENTINA, 1998).

No segundo caso, espera-se que os jovens intervenham na comu-
nidade, por intermédio de diferentes praticas: campanhas de prevencio
sanitaria; ajuda escolar para alunos de escola primaria ou fundamental;
elaboracdo de projetos, como de saneamento ambiental, para apresen-

tacdo aos legislativos locais para sua aprovagio, etc.
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No terceiro caso, o objetivo ¢ de que os jovens concebam, po-
nham em pratica e avaliem processos produtivos de natureza diversa,
em particular, de alimentacdo natural e de servigos: producao de artesa-
natos, doces, pequenos quiosques; plantas decorativas, hortas, tfloricultu-
ra; manutencao e reparos de automoveis e outros.

A introducio de orientagdes curriculares, para esses trés tipos de
projetos, busca sempre o mesmo objetivo: que os jovens aprendam a
empreender, fortalecendo ao mesmo tempo sua capacidade de coope-
rar e de conviver. Por outro lado, parecem buscar a constru¢io de alterna-
tivas para a classica articulacido do colégio com o mundo do trabalho, por
meio de estigios em empresas, cada vez mais dificeis de organizar, diante
das novas caracteristicas do mundo da producio: introdugio crescente
de progresso técnico e sofisticacdo das tecnologias, em certos segmen-
tos, e supersimplifica¢do de alguns processos de trabalho, em outros.

Ambas as tendéncias dificultam a articulacio das instituicées edu-
cativas com os locais de trabalho, numa regido de baixa tradi¢do a esse
respeito. Com efeito, no primeiro caso, aumenta-se o risco empresarial e
seu interesse na aceitacdo de estagiarios se vé diminuido. No segundo,
limita-se a capacidade formativa dos locais de trabalho, e o que diminui
¢ a eficacia pedagdgica do eventual estagio. Diante disso, procura-se que
os jovens aprendam a empreender e a fazer por meio de outras experi-
éncias, por exemplo, as de producio de uma mais dinamica “vida juve-
nil” nas instituicoes educativas.

Essa dinamizag¢do da “vida juvenil” nos colégios é, a0 mesmo tem-
po, um suporte fundamental no processo de afirmacio institucional de
populagdes a margem do trabalho e de outras formas de inser¢do social.

A CULTURA JUVENIL, A CULTURA ESCOLAR E A
VIDA ESTUDANTIL

Em varios casos, os curriculos latino-americanos para a educagio
secundaria incluem locais especificamente orientados para o desenvolvi-
mento de formas de vida juvenil e da relagdio com as comunidades.

Um tipo de proposta, mais promovida na Argentina, ¢ uma es-
tratégia de promogao da “aprendizagem em servigco”. A segunda, ofici-
almente consagrada no Chile, é uma estratégia de promocao da “vida
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juvenil”. A estratégia de promocido da vida juvenil nos colégios orienta-
se para propiciar elementos, a fim de que os jovens empreguem seu
tempo livre, de acordo com seus interesses préprios, mediante a organi-
zacdo de atividades decidida por eles, em fun¢io do valor que tém so-
mente para eles, e de seu sentido ludico. A participacdo nas atividades é
absolutamente voluntaria.

A estratégia de promogao da aprendizagem em servigo orienta-
se para dinamizar o uso do tempo institucional, e ndo do tempo livre
dos jovens. Procura atender as necessidades e aos interesses das comuni-
dades, mediante interven¢des pedagbgicas intencionais e programadas
por seu valor formativo. Embora aceite o protagonismo juvenil, com-
bina-o com a responsabilidade dos professores, ja que o conteudo das
atividades de aprendizagem em servico é definido pelos professores,
com diferentes margens de participaciao dos jovens. A participa¢do ne-
las pode ser obrigatoria.

A GESTAO DA EXPANSAO E DA MUDANCA DA
EDUCACAO SECUNDARIA

Embora, em outros segmentos deste texto tenham sido feitas al-
gumas referéncias a rela¢do entre inovagio e reforma educativa, a ques-
tao da mudanca na educagio secundaria ndo se esgota ai. Além das ques-
toes referidas, acerca dessa relagdo em todo processo de mudancga edu-
cativa, pelo menos, outras questdes desempenham papel destacado: i) as
estratégias para sua promocao; ii) os agentes que intervém nele; iii) os
recursos; e iv) a institucionalidade que o sustenta ou — ao contririo — que
o enfraquece.

As estratégias para a promogiao da mudanga da educagio
secundaria

Os processos de mudanga educativa podem ser, pelo menos na
teoria, autogeridos ou promovidos de fora das proprias instituicdes edu-
cativas. Nos sistemas educativos piramidais, hierarquicos e burocratiza-
dos da América Latina, as possibilidades de desencadear e de sustentar
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processos de mudanca da educacdo secundaria, por meio da autoges-
tdo, estdo bastante reduzidos. A inovagao ainda requer, a fim de se gene-
ralizar, politicas e estratégias efetivas de promocao da mudanca.

Com efeito, a distribuicdo de professores por horas-aula; a rigi-
dez na determinacdo das plantas funcionais dos estabelecimentos edu-
cativos; as dificuldades para produzir mudancas no uso do tempo e nos
agrupamentos de alunos e a impossibilidade de realizar contratacoes
temporarias sdo alguns dos aspectos que inibem a possibilidade de que
as préprias instituicSes de educagio secundaria encontrem alternativas para
formar os adolescentes e os jovens, de acordo com suas necessidades e carac-
teristicas, e com os recursos disponiveis nas escolas. As restricbes organizado-
ras e administrativas sdo tantas que inibem, inclusive, a possibilidade de pro-
duzir mudangas nas metodologias de trabalho nas classes.

Por exemplo, se ndo é possivel modificar pardmetros horarios
que definem horas-aula de 40 ou 45 minutos, ¢ muito dificil introduzir
praticas de trabalho em equipe ou por projetos, trabalhos de debates ou
estratégias com processamento de informacao nas aulas, utilizando no-
vas tecnologias.

No entanto, mesmo assim, um conjunto quantitativamente pouco
representativo de estabelecimentos produz mudangas, sob forma auto-
gestora. Embora ainda nao haja amplas bases de dados sobre inovagoes
em curso na educa¢do secundaria, hd alguns indicios com relagdo as ca-
racteristicas dessas inovacdes.

Em principio, parece que um grupo dessas inovagdes autogesto-
ras se concentra na promog¢ao da aprendizagem em servi¢o, na articula-
¢do dos estabelecimentos educativos com as comunidades e com os
microempreendimentos produtivos. As mudancas autogeridas em dife-
rentes matérias ou espagos curriculares concentram-se, principalmente,
na promog¢io de novas aprendizagens na area de lingua ou de comuni-
cagdo, em biologia e histéria e em educacio fisica. A edi¢ao de jornais e
murais, a organizacdo de radios escolares e — mais recentemente — a
producio de videos ocupam um lugar importante.

A organiza¢do de estudos sobre ecologia e meio ambiente, as in-
vestigagoes com metodologias de historia oral e a indagagdao ou, ainda,
articulagdo com os poderes publicos dos municipios estdo relativamen-
te difundidas. Os acampamentos organizados a partir das institui¢des ou
da disciplina Educagdo Fisica, os centros de estudantes ou grupos de
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alunos tém presenca destacada. Em alguns casos, as institui¢cSes tracam
projetos em que combinam o conceito do projeto, a promogao da vida
juvenil e a renovagio dos conteudos e das metodologias de ensino.

Na Argentina, por exemplo, existem algumas inova¢des autogeri-
das exemplares, que se sustentaram ao longo de varios anos e que con-
seguiram produzir forte impacto na formagio das competéncias dos
estudantes e na melhoria da qualidade de vida das comunidades. A titulo
de exemplo, pode-se citar um estabelecimento agrotécnico de pequena
povoagao de 1.500 habitantes, da provincia de Chubut, que, a partir da
incorporaciao do conceito de projeto supervisionado, no ultimo ano,
promoveu a aprendizagem de cultivo em invernadouros e logo conse-
guiu que varias familias o organizassem em suas moradias, mudando
seus habitos alimentares, numa zona desértica, onde nao chegavam fru-
tas nem verduras.

Outro caso interessante ¢ o de um colégio secundario na provin-
cia de Santa Fé que, a partir de uma investigacao nas aulas de Biologia,
descobriu que a dgua de sua localidade, La Ramona, estava contamina-
da. Com base nessa descoberta, iniciou um processo que, ao longo de
dez anos, culminou com a potabilidade da agua do lugar.

Pelo visto, na capacidade de promocio de mudangas autogesto-
ras, diversos fatores se conjugam: as caracteristicas da direcdo, em par-
ticular; o acesso ao cargo por concurso; certa antigiiidade e um modo
especial de exercer a dire¢io; a coesio da equipe de trabalho; a dispo-
sicdo dessa direcdo e dessa equipe para transgredir algumas normas
rigidas que travam a agdo, certas capacidades nado-habituais nos docen-
tes, e que se costumam adquirir em outros espacos formativos que
nio sao as institui¢des de formacdo docente nem os cursos tradicio-
nais de capacitagao.

Se essas caracteristicas pudessem fortalecer-se, por meio de in-
vestigagOes sistematicas, seria possivel identificar variaveis para gerar po-
liticas publicas nao-tradicionais: primeiro, a transformagdo das normas
rigidas; segundo, a capacitacio diretiva; terceiro, a geracdo de estratégias
de coesio das equipes profissionais; e quarto, a promog¢ao de formas de
capacitagdo para os professores, que lhes permitam desenvolver experi-
éncias de aprendizagem, fora do préprio sistema educativo.

Em principio, nada parece demonstrar que essa capacidade de
produzir mudangas, em forma autogestora, se associe a existéncia de
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concorréncias ou disputas por recursos. Pelo contrario, a relacdo pare-
ce ser inversa: quando existem capacidades instaladas para inovar, as
concorréncias e as competi¢cdes por recursos recuperam praticas pre-
existentes e as tornam visiveis. Isso no significa que ndo devam existir
politicas orientadas a promover a capacidade de inovagdo nos estabe-
lecimentos educativos, mas que nao bastam para que as instituicoes
tenham a capacidade de elaborar estratégias inovadoras, produtoras
de qualidade.

Se fosse correta a hipdtese segundo a qual a competi¢do por re-
cursos — além do mais, escassos — ndo promove a atividade autogestora
de produgio de inovacSes de qualidade, haveria de se pensar em outras
estratégias de promog¢ao da capacidade de mudanc¢a em educagio, mais
orientadas a promover a exibicio dos resultados e dos processos de
mudanca por autogestdo, do que distribuir recursos. Desse modo, seria
possivel garantir que, na hora de realizar certo tipo de concurso, ligado,
talvez, a incentivos de profissionalizagdo, os projetos fossem de melhor
qualidade. Do mesmo modo, nos processos para a promocao dos con-
cursos, deveriam incluir-se mecanismos de assisténcia e assessoramento,
provavelmente entre pares, que permitissem melhor acompanhamento
as instituicbes mais fracas.

Nesse sentido, a realizacdo de exposi¢oes, jornadas de intercam-
bio, estagios entre estabelecimentos educativos e dinamiza¢ido de redes
interinstitucionais parecem caminhos pouco explorados e muito férteis,
a fim de promover, com base nas politicas publicas, a producio de
maior capacidade de autogestio da inova¢ido. De fato, na Argentina esse
tipo de atividade atravessou, nos ultimos anos, um periodo relativamen-
te dinamico. Em alguns casos, sua organizacdo correu por conta das
autoridades publicas. Em outros, de associagoes de colégios, de publi-
cacOes periddicas de editoras e ou de fundagdes.

Mais além, contudo, da questio das estratégias para a promogao
da mudanga nas institui¢des, parece também relevante destacar que, por
tendéncia, as mudangas que se identificam, como resultado de processos
autogestores, costumam ir na mesma direcao do modelo institucional e
do tipo de praticas pedagogicas que se sustenta nos novos materiais
curriculares. Nesses estabelecimentos, se fazem presentes processos de
eleicdo, introducio de contetddos que correspondem a novas disciplinas
nio consideradas nos antigos planos e programas, projetos, aberturas
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para a vida juvenil nas instituicdes, e uma nova pedagogia orientada a
ensinar procedimentos, o trabalho em equipe e a formagao de valores, e
ndo somente transmitir informacio.

Isto poderia indicar a existéncia de certo consenso relativo as carac-
teristicas que as institui¢oes educativas deveriam ter para os pré-adoles-
centes e para os adolescentes, entre os responsaveis pelos processos de
elaboragdo curricular e as instituicGes capazes de inovar, de forma auto-
gestora. A dificuldade comec¢a quando se pretende instalar, em massa,
essas caracteristicas. Af surgem entraves vinculados a representa¢io coleti-
va, no que diz respeito a como deve ser um colégio secundario, com os
recursos disponiveis no conjunto dos sistemas educativos, com os agentes
que tém de intervir, com os interesses e direitos adquiridos pelos profes-
sores e com a pouca capacidade de promover metodologias de mudan-
¢as, na escala que tém neste momento as autoridades publicas. Todas essas
dificuldades exercem uma incidéncia diferente, conforme se trate de criar
oferta onde nio existe ou de transformar instituicoes existentes.

Pais, como o Brasil, onde é muito importante o peso do desafio
de criagdo de uma nova oferta, prepara-se para prestar aten¢do muito
especial a questdo das representacdes coletivas, com relagdo a como
deve ser a oferta para essas idades, uma vez que 14 existe menos obsta-
culos materiais, normativos e funcionalis para a criagdo de um tipo novo
de instituicdo e de uma nova estrutura com curriculo adequado para
enfrentar o século XXI.

Os agentes do processo de mudanga da educagio secundaria

Uma das perguntas-chave para promover os processos de mu-
danca da educacio secundaria e de criacio de nova oferta com caracte-
risticas diferentes, em lugar onde ndo existe, é: Quem sdo os agentes que
devem intervir? E fora de ddvida que, entre eles, os mestres e professo-
res ocupam um lugar central.

Comumente, diferentes analises criticas, comprometidas com os
processos de mudanca da educagdo secundaria, concluem que os pro-
fessores nio intervieram o suficiente nos processos de concepgio da
direcdo das mudancgas e que a relacdo com as associagoes foi complexa
(FERNANDEZ, FINOCCHIO & FUMAGALLL, 1999; MANCEBO, 1999).
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Pode-se formular a hip6tese de que parte das dificuldades, para
um didlogo amigavel, estd localizada nas caracteristicas de sua forma-
¢ao, que os colocam numa situa¢io refrataria a modifica¢des estruturais.
Com efeito, por tendéncia, na América Latina, os professores da educa-
¢do secundaria foram formados de acordo com uma especializacio e
um titulo, com denominacdao equivalente a matéria que se supunha que
eles teriam de ensinar.

Esse principio contribuiu para consolidar a fragmentacio, pois
cada professor s6 podia ser contratado para a disciplina idéntica a con-
signada em seu titulo. Por outro lado, em muitos paises, a formagdo de
professores de educagio secundaria estd relacionada com a formagio
de licenciados, isto é, com carreiras longas. Os baixos salarios e o crité-
rio de contratagdo por horas, sem que houvesse disponibilidade para
um trabalho em equipe, criativo e gratificante, ndo contribuiram para
que se optasse por essas carreiras longas, num ritmo adequado, a fim de
atender as crescentes demandas de expansao da matricula.

Por outro lado, as mudancas propostas e também a crescente dispo-
nibilidade de novas tecnologias demandam forte reorganizacio institucio-
nal, que s6 é possivel se os professores aceitarem outros critérios de distri-
buicio de trabalho, que ndo sejam o de concessido de horas corresponden-
tes a matéria com denominagio igual a de seu titulo. Isto, por sua vez, impli-
ca sérias necessidades de capacitagdo, ndo somente ligadas a atualizagao dis-
ciplinar, mas a uma reconversao profissional que lhes permita utilizar novas
tecnologias, trabalhar em espagos curriculares estranhos, nido isomorficos
com sua formagcio, trabalhar em equipe, encarar os projetos, etc.

Em sintese, para que os professores possam participar de outro
modo na mudanga da educagido secundaria, é preciso encarar decidida-
mente a reconversio de sua formacdo e capacitacio em servico. Na
década de 90, Uruguai, Argentina e Chile tomaram iniciativas a esse res-
peito. Varias delas, relatadas em outros textos deste volume, sdo questi-
onadas. No caso do Uruguai, criou-se um novo modelo de formacio.
O questionamento é que “#do responde ds tradigies”. No da Argentina, in-
vestiram-se somas milionarias numa capacitacdo por concurso entre as
institui¢oes preexistentes. Em muitos casos, os professores denunciaram
seu teoricismo.

Diante dessas situagoes, surgem inumeraveis perguntas. Por exem-
plo: Por que nio se introduzem, em massa, as novas tecnologias nem
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metodologias pedagbgicas alternativas, na formacio e capacitacao de
professores? A esse respeito, o que estd acontecendo com as universida-
des? Para produzir um novo tipo de educacio para os adolescentes e
para os jovens, é preciso incluir todos os professores na aprendizagem
de estratégias de gestao? Como elaborar realmente uma estratégia, a fim
de modificar a velha idéia de que o professor estd para ensinar algo, e
ndo para formar alguém?

Por outro lado, a revisio dos processos de mudanga deixa claro
que, em distintas dimensdes e niveis da mudanca, participam também
outros agentes muito diversos. Nos aspectos vinculados a estrutura, os
professores intervém fortemente, porque esses aspectos afetam sua si-
tuacdo trabalhista, porém, também os dirigentes e as forcas vivas das
cidades e povoados onde se pode criar a oferta.

Nos aspectos vinculados ao curriculo e a execucdo de projetos,
que abordam aspectos tradicionalmente conflituosos, tais como a edu-
cacdo sexual, intervém as igrejas, em especial a Igreja Catolica. Na cons-
trucdo de opinido, em relacdo a todas essas questdes, os jornalistas pat-
ticipam. Esses agentes contam com informagao suficiente? Sabem utili-
za-la? Quando nio intervém, sdo convocados pelo sistema educativo, a
fim de incorpora-los as conversagSes e contribuir para enriquecer a pers-
pectiva dos professores?

Por dltimo, estd claro que um processo da envergadura, comple-
xidade e heterogeneidade que tem a mudanca da educagio secundaria
requer recursos e deve ser assumido como um desafio publico por par-
te do Hstado. Quem ¢, porém, o Estado? Quais de seus niveis devem
intervir na promoc¢io da mudanca da educagido secundaria, e como?
Suas institui¢Ges e funcionarios estio em condi¢oes de liderar um pro-
cesso com tais caracteristicas? No caso de ndo estarem, quem poderia
fazé-lo ou que seria exigido para colocar-se a altura do desafio?

Os recursos financeiros para a mudanga da educagio secundaria
As tendéncias ao aumento da demanda de mais anos de escolari-
dade por parte da populagido implicam também uma pesada exigéncia

de recursos a fim de financiar essa demanda. O percentual mencionado
no comecgo deste texto, de que em 1991 a escolarizagdo na educagio
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secundaria na América Latina havia alcancado 52,4% da populacio da
idade correspondente, pode ser visto como uma vantagem, porém deve
ser interpretado também como um desafio. Quase quatro em cada dez
jovens, naquele momento, ainda nio faziam parte da educagio secunda-
ria. Além disso, levando em conta o crescimento demografico da popu-
lacdo e o fato de que, numa elevada proporcao das institui¢des educati-
vas, os jovens sO tém quatro horas diarias de escolarizacio, nao ¢ dificil
perceber o enorme esforco econoémico e financeiro que significa, sim-
plesmente, acolher a todos aqueles que procurardo mais educagio, na ida-
de da adolescéncia e da juventude e, além disso, elevar o tempo de es-
colarizagdo a padres comparaveis com o dos paises europeus ou asiaticos.

Pode-se proport, sem correr riscos demasiados que, se ndo se mo-
dificam decididamente os critérios de organizagio curricular e instituci-
onal, nos proximos anos sera necessario duplicar o montante dos recur-
sos destinados a atender aos adolescentes e aos jovens, e isso sem pensar
em nenhum aumento dos salarios docentes.

Diante dessa situacdo, surgem varias alternativas. A primeira é elu-
dir o problema da insuficiéncia dos recursos disponiveis para financiar a
expansio. Para tanto, ha diferentes estratégias. Uma delas é fazer vistas
grossas a questdo e continuar avan¢ando exclusivamente na formulacio
de politicas de estrutura, curriculo e promocio da inovagio. E o cami-
nho que se costuma seguir, a partir de dentro do setor. Outra estratégia
para evitar o problema da insuficiéncia dos fundos, a fim de financiar a
expansio da educagdo secundaria, consiste em concentrar a energia na
busca de mecanismos de destinacdo e distribuicio dos recursos sem
considerar a questdo de seu volume.

Nesta opgao, di-se énfase a possibilidade de instalar dispositivos
de financiamento a demanda, em particular, os vouchers ou cheques
educativos. O pressuposto desta proposta é que os recursos nio sio
suficientes, porque siao gastos mal, e ndo por seu baixo montante. Afirma-
se que, se o dinheiro fosse dado diretamente aos usudrios, e nao as
institui¢des, renderia muito mais. Nao se comparam, por exemplo, 0s
custos eventuais por “ma administracdo” com os custos de administragao
dos wvouchers nem com as economias que se poderiam produzir, por meio
de uma reorganizagio racional dos servigos, que suprima as viagens dos
professores contratados por hora, para ir de um estabelecimento a outro,
ou com as vantagens que um novo modelo institucional teria, que facilitasse
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a concentracdo dos professores em um ou dois estabelecimentos para seu
bem-estar, com o conseqiiente resultado de uma redugido de gastos
destinados a cobrir licencas em casos de auséncias por doenca.

A segunda maneira de enfrentar a questdo da necessidade de du-
plicar o montante dos recursos, para atender a demanda por educagio
secundaria, ¢ estabelecer que a educacio dos jovens nio tem que ser
gratuita, e propor que as familias que podem, paguem-na, e as que nao
podem, fiquem fora ou obtenham, elas sim, formas de apoio ou vagas
gratuitas. Diante dessa proposta, surge a pergunta acerca de se é possivel
manter o carater publico, de compromisso coletivo com o futuro, numa
educacio paga. Em principio, pode parecer que, em toda a América
Latina, se aceita a coexisténcia da educagio de gestdao estatal gratuita e
de gestdo privada paga pelas familias ou subvencionada pelo Estado.
Aceita-se também a idéia de que todas podem fazer parte de um pro-
cesso de construcdao de uma educac¢io de carater publico.

O problema nio estd ai. O problema estd em que ja se encontram
no sistema educativo aqueles que podem pagar pela educacio para pré-
adolescentes e jovens. Por isso, ha um percentual expressivo de educa-
¢do secundaria privada, ndo subvencionada pelo Estado. O problema
estd em que aqueles que lutam para ingressar ou para continuar mais
anos na educa¢ao secundaria pertencem aos setores que nio parecem
poder agregar recursos privados para financiar a expansiao educativa.

A questdo ndo parece ser, apenas, de gestao nem de origem dos
recursos, mas, realmente, de disponibilidade. Diante disso: Pode redis-
tribuir recursos de outras finalidades para essa expansao? De quais? A
introducdo de novas tecnologias, do radio e da televisdo, pode contri-
buir para gerar modelos menos onerosos, mas que garantam, a0 mes-
mo tempo, a imprescindivel interacdo pedagogica pessoal e a afiliagdo
institucional? Por que, da mesma forma que no caso da capacita¢io
docente, até agora se avangou tdo pouco nessa dire¢ao?

A necessidade de institucionalizar mecanismos para a
mudanga permanente

A combinag¢io da demanda de oportunidades de educagio secunda-
ria e das que derivam das propostas de reforma dessa educagao estd sendo
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tecnicamente atendida, em geral, por equipes ad hoc de carater transitorio,
financiadas por recursos procedentes de empréstimos internacionais.

Os processos de deteriora¢do institucional, que foram vividos na
América Latina, atentaram contra a conserva¢io ¢ a modernizacao de
espacos de programagdo e planejamento nos ministérios de Educagio
latino-americanos.

A demanda em massa de oportunidades de educagao secundaria
e da disponibilidade de recursos para investimentos exige a tomada de
decisbes rapidas: Onde criar as novas instalagées? Quem deve adminis-
trar os fundos, e como? Como se deve decidir e adquirir o novo equi-
pamento didatico, incluido o informatico? Se o curriculo novo ¢é flexivel
e cada estabelecimento pode armar seu préprio projeto, com que crité-
rio, por antecipa¢io, as obras devem ser construidas? Em todo caso,
como compatibilizar eficiéncia com pertinéncia comunitaria nos pro-
cessos de edificacio?

As respostas que vao sendo encontradas sdo extremamente diver-
sas. Entre as inovadoras para a regido, citam-se as seguintes: i) no Pampa
e em outras provincias argentinas, a identificacdo dos lugares para criar
novos estabelecimentos se realiza com os dirigentes e outras forgas vi-
vas; ii) em muitos casos da Argentina e do Chile, a administracdo de
fundos para investimentos delega-se as comunidades educativas; iii) em
varios estados do Brasil, os diretores de estabelecimentos educativos,
eleitos pelos Conselhos Escolares, tém uma intervencdo decisiva nessa
administra¢io, iv) no Chile, os estabelecimentos podem escolher que
livros comprar para suas bibliotecas profissionais, entre os registrados
num catalogo, enquanto que na Argentina ainda sdo comprados de for-
ma centralizada pelo governo nacional; v) no Uruguai, foram elabora-
dos planos-modelo para a constru¢do de institui¢bes de ensino médio
que, embora limitem espagos de autonomia, garantem rapidez e eficién-
cia na administra¢do dos recursos.

Ja foi dito que em muitos casos a reinven¢io da educagio secun-
daria esteve a cargo de equipes financiadas com recursos provenientes
de empréstimos internacionais, a curto prazo, a administragdes provin-
ciais e nacionais. De algum modo, pode-se afirmar que se atuou como
se existisse uma emergéncia educativa, que exigia também uma estraté-
gia de emergéncia. Diante dessa situacdo, os paises ou provincias, em
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que o processo de reinvencio estd mais avancado, comeg¢am a visualizar
dois novos problemas: conseguir que os produtos curriculares e os no-
vos modelos institucionais se introduzam em todas as instituicoes edu-
cativas, e institucionalizar a capacidade inovadora.

Reduzir a capacidade de matérias ou de espagos curriculares im-
plica, por exemplo, transformar as plantas funcionais dos estabeleci-
mentos educativos. Por sua vez, isso envolve professores que trabalham
em mais de uma institui¢do. Em conseqiiéncia, ndo ha possibilidade de
produzir realmente o que os curriculos pedem, se ndo se planeja de
forma estratégica a mudanga com participacdo de todos os interessados
e, a0 mesmo tempo, utilizando e acumulando experiéncia profissional.

Em varios casos, existe o temor de que, terminada a implementa-
¢ao das novas propostas, se desmontem as precarias equipes que as pro-
moveram, os produtos se cristalizem e, dentro de dez anos, se esteja
novamente numa situacio de atraso em relacdo as necessidades e sem
que acertos e erros tenham sido identificados por meio de processos de
avaliacdo, investigacao e acompanhamento. Em face disso, comega-se a
colocar a questdo da institucionaliza¢do de mecanismos de investigaciao
e inovagdo permanentes.

Por conseguinte, coloca-se a urgente necessidade de continuar re-
fletindo, de maneira mais sistematica, sobre as estratégias que estio sen-
do empregadas a fim de atender as demandas de expansio, e a impor-
tancia de introduzir mecanismos de inovagdo permanente para a pro-
moc¢ao da mudanca e a melhoria da educacio secundaria, que sejam
diferentes dos que se empregaram para inventar os novos modelos pos-
siveis. Nesse sentido, parece, além disso, relevante refletir sobre a relacio
entre a gestdo da mudancga e sua relagio com os recentemente criados
ou reforcados sistemas de informacao e de avaliacao de resultados de

aprendizagem, por parte dos estudantes.

OS CONFLITOS DAS MUDANCAS

A expansio e a mudanca da educa¢do secundaria na América La-
tina geram multiplos conflitos que também diferem de um pais para

outro; alguns deles foram antecipados ao longo deste texto. Outros,
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nio. Tais conflitos podem ser organizados em trés grandes grupos: i)
mais vinculados as tensGes entre educaciao dos jovens e modelos de
desenvolvimento; ii) mais vinculados as novas visoes relativas a educa-
¢ao dos jovens e as tradi¢bes da educagao secundaria; e iii) mais vincula-
dos a organizac¢do do aparato institucional publico e com suas formas
de promover as mudancas na educagio secundaria.

Entre os conflitos mais relacionados com as tensoes entre a edu-
cacido dos jovens e os modelos de desenvolvimento, as mais habituais se
apresentam: i) entre a necessidade de organizar espagos de inser¢do e
aprendizagem para os jovens e as limitacdes dos or¢amentos destinados
a educacio e, especialmente, a educagio para os jovens; ii) entre a certe-
za de um mundo de atividades mutaveis que exige preparagio poliva-
lente e as necessidades imediatas de formac¢io para desempenhar ofici-
os nas economia atual, formal e informal; iii) entre os conteddos reque-
ridos pela globalizagio e pela abertura, como o inglés e outros, deman-
dados pela reivindica¢do da diversidade e da identidade dos povos na-
tivos, como suas linguas préprias, por exemplo, na Bolivia e na Guate-
mala; e iv) entre o reconhecimento da necessidade de transformar as
escolas secundarias em verdadeiras escolas para jovens, ¢ o medo dos
jovens que estd sendo instalado em muitas sociedades.

Os professores e os antigos modelos pedagégicos encontram-se
no eixo dos conflitos mais relacionados com as tensdes entre as novas
visdes referentes a educaciao dos jovens e as tradi¢oes da educacio se-
cundaria, por exemplo: i) entre a necessidade de transformar a estrutura
de niveis e modalidades e a organiza¢do em disciplinas dos colégios
secundarios; ii) entre a convicgdo e o desejo de mudar dos professores e
seu temor de perder os direitos trabalhistas adquiridos no modelo de
tendéncias de médio e longo prazo que, em periodos recentes, suporta-
ram fases em que experimentaram retracdes de seus rendimentos reais;
iii) entre as propostas de conteudos e metodologias quase sempre acei-
tas por sua fertilidade para formar necessidades basicas de aprendiza-
gem e os saberes de que dispéem esses mesmos professores, que acham
as propostas atraentes, porém reconhecem que “nio sabem como fa-
zer”; e iv) entre as demandas e os investimentos crescentes em capacita-
¢ao e formacgio de professores e a utilizacio de metodologias pedago-

gicas repetitivas e atrasadas.
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Por ultimo, existe uma série de tensoes relacionadas com a neces-
sidade de liberar a criatividade pedagdgica das instituicdes educativas,
das comunidades e do professorado, fortalecendo a0 mesmo tempo a
capacidade de orientagdo e promoc¢ido dos Estados nacionais. Com efeito,
a andlise das reformas educativas fiscalistas da década de 80 e dos pri-
meiros anos da de 90, em varios pafses da regido, mostrou que, a0 se
buscar qualidade e eqiiidade educativas, ndo é possivel desmontar os
antigos aparatos burocraticos dos ministérios de Educa¢do, sem mon-
tar, a0 mesmo tempo, novas e diferentes instancias institucionais para
orientar a reforma dos sistemas educativos, a inovacao institucional e
promover essa criatividade.

Nesse sentido, é necessario encontrar novas formas institucionais
de conducdo publica da educa¢io, sem construir modalidades pirami-
dais, hierarquicas e autoritarias que asfixiem a criatividade das institui-
¢oes educativas, as comunidades e o professorado. As reformas, que
estao sendo levadas adiante, promovem-se utilizando, as vezes, velhas
estruturas dinamizadas por liderancas pessoais muito poderosas, pro-
gramas de investimentos de curto prazo ou estruturas institucionais tran-
sitorias. Nio ¢ desejavel voltar aos pesados aparatos burocraticos e ro-
tineiros do passado, porém, tampouco continuar com uma instituciona-

lidade tdo precaria.

REFLEXOES FINAIS

E evidente que a questdo da atencdo as necessidades educativas
dos adolescentes e dos jovens serd um dos temas prioritarios da agen-
da educativa das primeiras décadas do século XXI. Também ¢é eviden-
te que essa agenda tem trés dimensdées diferenciadas e ao mesmo tem-
po articuladas. A primeira estd associada a necessidade de reinventar as
formas educativas que tradicionalmente eram oferecidas a populagio
dessas idades; a segunda, com a necessidade de transformar as institui-
¢Oes que hoje existem e estdo atendendo a algo mais da metade dos
adolescentes e dos jovens, de idade correspondente em todo o conti-
nente e, a terceira, com a criacdo de mais oportunidades institucionais

para incorporar todos eles.
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O peso que adquirem essas trés dimensdes nos diferentes paises é
muito distinto, mas, em todo caso, parece que, independentemente des-
se peso das diferencas para dar respostas aos problemas que se apresen-
tam nelas e em todos os pafses, ndo existem recursos suficientes na re-
gido. No contexto das tendéncias economicistas de nosso tempo, segu-
ramente ¢ diffcil evitar a tentacdo de pensar que a principal caréncia sdo
os recursos financeiros. Na realidade, porém, o né gérdio nao esta ex-
clusivamente na dimensao de busca de recursos econémicos e financei-
ros, mas num horizonte mais amplo, ou seja, como fazer para gerar
nessas sociedades a capacidade de inventar solugdes a fim de incorporar
os adolescentes ¢ os jovens em algum circuito institucional que facilite
seu desenvolvimento pessoal. Por ora, na maioria dos casos, eles s
podem chegar a ter um espaco em instituicdes inadequadas, envelheci-
das e desprestigiadas, que nem sequer estdo disponiveis para todos e as
quais concorrem de todos os modos, porque nio tém outro lugar me-
lhor para procurar. A violéncia e o abandono escolar ndo sio de forma
alguma alheios a essa realidade.

Ao mesmo tempo, a América Latina estd sendo transformada
num verdadeiro laboratério de reflexdo acerca da educacio secundaria
e do seu destino que pode redundar em seu progressivo desapareci-
mento, como espa¢o formativo, criado para dar resposta a sociedade
industrial moderna do final do século XIX europeu e adequado as suas
transicoes da primeira metade do século XX. Essa educacio secundaria
foi adotada por uma América Latina que sempre olhou em direcdao a
Europa e, ocasionalmente, aos Estados Unidos, a fim de tracar suas
préprias formas educativas e que agora exige combinar de modo dife-
rente o olhar para fora com a reflexdo sobre si mesma.
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6.

POLITICAS EDUCACIONAIS E PROCESSOS DE
MUDANCA NA EDUCACAO MEDIA DO CHILE,
NOS ANOS NOVENTA

Cristian Cox*

INTRODUGCAO

Durante a década de 1990, a educa¢io secundaria do Chile, junto
com a manutenciao de uma dinamica de crescimento de sua cobertura,
que define sua evolu¢do no ultimo quarto de século, experimentou mu-
dancas importantes em trés ambitos: o da distribui¢do de sua matricula
entre a modalidade geral e a profissionalizante, onde esta dltima experi-
menta um crescimento substantivo; o de sua organizacdo e conteudos
curriculares, que as politicas governamentais buscam adaptar aos requi-
sitos formativos do século XXI, elevando padrdes e, contra as expecta-
tivas da demanda social, enfatizando a formacio geral; ¢ nas caracteris-
ticas de seus contextos de aprendizagem, que sio melhorados de forma
visfvel, tanto materialmente como em termos de processos, através de
um programa integral de melhoria que tem cobertura universal.

Cristian Cox ¢ Ph.D. em Sociologia pela Universidade de Londres. Trabalhou em pesquisa
em temas de politica educacional escolar e universitaria na Faculdade Latino-Americana
de Ciéncias Sociais (FLACSO-Santiago) e no Centro de Investigagdo e Desenvolvimento
da Educac¢io (CIDE-Santiago). Atualmente é chefe da Unidade de Curriculo e Avaliagao
de Educagio do Chile, onde dirigiu, na década de 1990, o Programa de Melhoria da
Qualidade e Eqiiidade da Educa¢io (MECE). Foi consultor do Banco Mundial e do Banco
Interamericano de Desenvolvimento.
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Enquanto a continuidade da expansido da cobertura e a mudanca
no peso da modalidade técnico-profissional podem ser consideradas
como processos prioritariamente ligados a demanda por educacdo ¢ a
lutas de concorréncia, segundo Bourdieu (1979), dentro de uma dinami-
ca de aumento geral do capital educacional da sociedade, as outras mu-
dangas sao efeitos diretos das politicas publicas do perfodo. A evolug¢io
do sistema secundario, em seu conjunto, ¢ inseparavel, por sua vez, de
um contexto sociopolitico favordvel que, em termos consensuais, defi-
ne a educacdo como o fator estratégico para o projeto de uma socieda-
de desenvolvida e integrada, o que se manifesta em recursos e vontade
politica para investir na melhoria e reforma do setor, ao longo dos dois
perfodos governamentais que abrangem a década.

No marco acima configurado, de riqueza e consisténcia em inici-
ativas de politica e complexidade do entrelacamento destas com os pro-
cessos de cardter social, vinculados a demanda, este trabalho procura
oferecer uma descri¢do e andlise dos tragos estruturais e processos de
mudanca mais importantes da educacio média do Chile, na ultima dé-
cada do século XX.

O trabalho estd organizado em seis se¢bes. Na primeira, sdo
abordados o contexto e as caracteristicas de elaborac¢do das politicas
educacionais da década — primeiro fator de transformacao do perio-
do. A segunda trata da evolucdo da matricula e de sua distribuigdo
entre as modalidades de educacao média, bem como de suas relacdes
com outros niveis do sistema educacional. As trés se¢des seguintes
descrevem as politicas de melhoria e reforma de que é objeto o nivel,
a partir de 1995. Uma se¢do de encerramento oferece evidéncias so-
bre resultados e esbog¢a uma visido avaliadora e prospectiva do con-
junto da evolugao examinada.

1. CONTEXTO, DIAGNOSTICO, ESTRATEGIA

O fim do governo militar, em 1990, e de duas décadas de conflito
irredutivel sobre o projeto de pais significam para o setor educacional
que as questdes sobre o que repassar, culturalmente, para a nova geracao
e como educar sua inteligéncia e vontade passam a ocupar o centro das
preocupag¢des da politica, tanto na sociedade como no sistema
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educacional. Elas se articulam no marco de uma extensa consciéncia de
que a sociedade do futuro — globalizada e dinamizada pela expansao e
centralidade crescente do uso da informacao e do conhecimento — coloca
ao sistema educacional exigéncias de formacido diferenciada. Das
respostas desse sistema dependem, além disso, a competitividade do
pafs e suas possibilidades de desenvolvimento, integracdo social e
crescimento da cidadania.

Por razdes proprias da histéria politica recente do Chile e o con-
texto de transicdo para a democracia, bem como por razdes mais uni-
versais relacionadas com o processo de modernizagio e o papel estraté-
gico que desempenham o conhecimento e os recursos humanos capazes
de utiliza-lo, no inicio da década, existe um sentimento tanto politico
como cultural que cruza os limites entre governo e oposic¢io, na urgéncia
de se efetuar um esforco integral de melhoria do sistema educacional. O
clima de acordos, imperante no comego da transi¢do sobre o projeto de
pais e o papel da educagdo para o seu éxito, torna possivel, pela primei-
ra vez, em duas décadas, uma relagio do sistema politico com a educa-
¢do, em termos nacionais'.

Deve-se acrescentar, ao que se disse sobre a existéncia de consen-
so para se investir e agir em educagdo, uma conjunc¢io de fatores favo-
raveis a mudanca: vontade politica do Poder Executivo, que torna a
educacio, ao longo de dois periodos governamentais, sua prioridade
maxima; disponibilidade de recursos financeiros para investir e conti-
nuidade das politicas.

O guia de orienta¢do do esforco, no seu conjunto, é a provisao de
uma educacio escolar de alta qualidade para todos, onde “alta qualida-
de” significa concluintes de cursos com maiores capacidades de abstra-
¢ao, de pensar em sistemas, de comunicar e trabalhar em equipe, de

' O acima mencionado foi concretizado em 1994, na convocagdo presidencial de

uma comissdo de alto nivel, politica, institucional e disciplinarmente plural, que
especificou acordos fundamentais sobre objetivos e prioridades a respeito da
educacgio. Seu relatério definiu a reforma da educagdo média como uma das quatro
grandes prioridades (Comissdo Nacional para a Modernizagao da Educagio, 1995).
A prioridade da execug¢ido na estratégia governamental foi fixada em uma exposigio
ao pafs feita pelo ministro da Fazenda, Discurso sobre prioridades gnbernamentales, 29
de agosto de 1994.
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aprender a aprender, de julgar e discernir moralmente, de forma con-
sentanea com a complexidade do mundo no qual haverdo de se inserir.

As mudancas realizadas pelas politicas dos anos 90 sdo desenvol-
vidas numa matriz institucional descentralizada, na qual operam meca-
nismos de financiamento competitivos, instaurados no inicio da década
de 80, em vez de serem os mecanismos proprios de um centro capaz de
elaborar e executar programas integrais de melhoria da qualidade e eqii-
dade da educacido, que define e implementa politicas compensatérias
com critérios de igualdade, e que determina um marco curricular nacio-
nal. A politica educacional do Chile, nesta década, estabeleceu novas
combinagbes entre principios estatais ¢ de mercado, na regulacio do
setor, no marco de um esfor¢o consistente e sem precedentes quanto a
magnitude dos recursos envolvidos, para mudar a qualidade de sua oferta
educacional e a eqiiidade da distribui¢do social de seus resultados.

As politicas educacionais da década de 90 sdo concebidas e im-
plementadas num quadro de pensamento que se distancia tanto do pas-
sado remoto dos sistemas centralizados e de politicas, cujo problema
critico a ser resolvido foi o da cobertura, como o da combinacio de
privatizagdo e descentralizagido que, no Chile, caracterizou as politicas
dos anos 80. Tais politicas sdo inseparaveis de um novo marco de idéias
sobre as formas institucionais de financiamento e de gestdo dos sistemas
educacionais. Este marco combina critérios de descentraliza¢io e com-
peticdo por recursos, com critérios de discriminacdo positiva e de acdo
proativa do Estado, através de programas de melhoria da qualidade ¢
equidade da educacio, a introducdo de novos instrumentos de informa-
¢do ¢ avaliagdo publica de programas e de institui¢des e a abertura de
escolas e liceus a “redes de apoio” externo, especialmente de universida-
des e empresas (Cox & LEMAITRE, 1999).

Pesquisa e Participagiao na Formulagido de Politicas
No final da década de 80, nio s6 a educacdo basica, como tam-
bém a superior, ocupava uma alta posi¢ao na agenda da politica educa-

cional. Por mais de uma década, foram realizadas pesquisas e discussiao

académica e politica sobre as mudancas requeridas em ambos os nivelis,
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a0 iniciar a transicdo democratica. O nivel secundario, pelo contrario,
de modo similar a outros paises da regido, estava numa “zona cinzen-
ta” da pesquisa e das politicas (CALvVO, 1997). A maior de suas transfor-
macgoes, nos ultimos vinte anos — a massificagdo — ocorreu a margem
das decisGes politicas e sem que o campo da pesquisa a tivesse obser-
vado nem tematizado?.

Diante da inexisténcia de uma base analitica que orientasse a me-
lhoria e a transformac¢ao de um nivel que se julgou precocemente como
chave, o governo optou por um duplo processo: de geragdo de co-
nhecimento para a defini¢do de politicas, bem como consulta e parti-
cipac¢do para a geracdo de acordos e apoio as mudancas que seriam
implementadas. O esforco de pesquisa foi centrado em seis areas pro-
blematicas: exigéncias sociais quanto a esse nivel; curriculo e estrutura
da educa¢io média, com particular énfase na histéria de producio
curricular para esse nivel, no Chile, e a experiéncia comparada interna-
cional recente de reformas de curriculos secundarios; praticas pedago-
gicas; avaliagdo dos resultados de aprendizagem, eficiéncia desse nivel
e formacao dos professores. Treze estudos foram licitados publica-
mente, tendo postulado, para sua realizagdo, os principais centros de

pesquisa educacional do pafs.

? O governo militar (1973-1990), contra o que estava ocorrendo, de fato, do lado da

demanda, definiu, em fins da década de 70, que a educa¢io média nio seria massiva.
A “Diretiva Presidencial em torno da educagdo nacional” (1979) afirmou que, al-
cangar o nivel médio de educagio constituia uma situagio excepcional”. O Estado
ndo promoveria o aumento de sua cobertura e concentraria seus esforcos no dever
constitucional de assegurar a educagio basica universal e gratuita. Contudo, o esque-
ma de financiamento da educagio chilena, instaurado em 1981, através do pagamen-
to de uma subvencio por aluno, ligou as dinamicas de crescimento da matricula as
opcoes da demanda, e esta fez passar a cobertura da educagio média de 65% para
77%, na década de 80.

No campo da pesquisa, um trabalho do ano de 1989 constatava “a falta de atendi-
mento publico e de especialistas sobre ela [a educagio média] tem muito a ver com
a sensagdo de abandono, frustragio e crise de sentido que permeia parte importante
deste nivel do sistema educacional”. O mesmo artigo menciona que, na década, eram
contabilizados apenas quatro trabalhos de campo em termos de pesquisa socioedu-
cativa chilena sobre educa¢io secundaria (CarRiorLA & cox, 1989).
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Os resultados obtidos no decurso de um ano e meio de traba-
lho transformaram, de forma decisiva, o nivel médio e a precisdo do
diagnéstico acerca dos problemas, assim como a profundidade e exaus-
tio da visdo prospectiva sobre o setor’.

Unido ao esforgo de pesquisa, realizou-se um amplo processo de
consulta e discussao sobre os dilemas decisivos do desenvolvimento do
nivel médio, do qual participaram grupos de trabalho ad hoc de cada
estabelecimento, constituidos por professores, alunos, pais ¢ membros
da comunidade. Para isso, preparou-se um material de base e um guia
metodolégico que foram distribuidos por todo o pais*. O tema funda-
mental, em termos de reforma, era o da estrutura da educacio média,

que o documento discutido se referia macicamente da seguinte forma:

O grande dilema de politica, a respeito da estrutura da educagio média,
refere-se a alternativa de se diferenciar ou nio entre uma ramifica¢io de
educacio geral e uma profissionalizante (ou técnica), e a de se estabelecer
uma diferenciacdo: em que idade ou grau fazé-lo (MINISTERIO DE
EDUCACION, 1993).

Como se vera, na secio dedicada a reforma curricular, esta incluiu
que, cinco anos mais tarde, o processo participativo referido seria subme-
tido a uma nova consulta a todo o magistério do nivel médio, a partir de
uma proposta acabada de um novo marco curricular; a proposta foi mo-
dificada, de maneira significativa, como resultado da consulta.

As politicas da década de 90 para a educagdo média comegam

com um esfor¢o maior de producio de conhecimento e reflexdao social

Cinco das pesquisas foram publicadas pelo Ministério de Educagdo (CARIOLA et al., 1994;

EDWARDS et al., 1995; ERRAZURIZ et al., 1994; saLAs & GAYMET, 1995; OTEIZA et al., 1994).
Participaram mais de trinta mil pessoas organizadas em 2.043 grupos de discussio
(no ano de 1992, havia aproximadamente 1.600 estabelecimentos escolares de nivel
médio no Chile). Suas opinides foram reunidas em 2.905 relatérios recebidos e
processados pelo Ministério de Educa¢ido, que publicou um documento com os
resultados; esse documento foi distribuido a todos os estabelecimentos de nivel
médio do pafs. Ver: MINISTERIO DE EDUCACION, 1993.
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sobre a mesma, seguido por um periodo prolongado de discussio
politica, dentro do governo, sobre as mudangas requeridas e a estratégia
a seguir. O conjunto do processo abrangeu os anos 1991 a 1994 e se
constituiu, como resultado, em uma base analitica consistente e
compartilhada, muito além dos quadros governamentais, sobre a

educacdo média, que o pais tinha e a que necessitava.

Diagnoéstico da Educagiao Média no Inicio da Década

Os problemas fundamentais da educacio média do Chile, no
inicio dos anos 90, eram seu anacronismo, sua qualidade deficiente e
sua iniquidade.

O primeiro termo significa o atraso com rela¢do a sua socieda-
de: formas institucionais e curriculares, que tinham sido adequadas para
um sistema que atendia 15% do grupo de idade, trés décadas atras,
numa sociedade de informacdo escassa, crescimento e mudangas len-
tas, eram manifestamente disfuncionais, num contexto de presenca
massiva de jovens em suas salas de aula e uma sociedade repleta de
informac¢do, submetida a tensdo de processos de crescimento e mu-
dancas aceleradas.

O atraso da educac¢iao média se manifestava, com particular niti-
dez, na relagdo com o curriculo, onde predominava uma orienta¢io
global e formas préprias de um enciclopedismo, que tinha sido funci-
onal quando o sistema contava com uma matricula reduzida e alunos
com maior capital cultural, mas que se tinha tornado trivial e tinha
perdido sentido, ao oferecé-lo a uma matricula massiva, mais da me-
tade da qual corresponderia a primeira gera¢io em educa¢io secunda-
ria. Para uma proporc¢io majoritiria dos alunos, o que a educagio
média humanista-cientifica propunha, como estudo, ndo tinha signifi-
cado nem valor para suas vidas. Quanto a educa¢io técnico-profissio-
nal, vista pelos alunos e suas familias como mais relevante e direta-
mente conectada com saidas ocupacionais especificas, contava com
uma maioria de programas desatualizados e distantes das praticas reais
do mercado de trabalho e com caréncias sérias em termos do éxito de
competéncias proprias de uma formagio geral de qualidade.

241



No outro plano, o anacronismo se manifestava na falta de dife-
rencia¢do da educagdo média: rigidez e simplicidade estrutural que im-
pediam uma resposta as multiplas trajetérias para as quais deveria pre-
parar, concorde com a diversidade de interesses e aptiddes da socie-
dade e suas demandas formativas.

No ambito pedagdgico e avaliativo, as praticas predominantes
tendiam a reduc@o e fragmentacdo do conhecimento e a favorecer
uma relagdo passiva com este, demandando dos alunos a reproducio
memortistica dos conteudos. Os estudos do diagnéstico revelaram a
existéncia generalizada de estratégias do difado e avaliacbes que solici-
tavam a repeti¢io textual de conteudos®; tracos de infantilizacio dos
alunos e também de discriminacio, em termos raciais e de género.
Ademais, independente do tipo de institui¢Ses, a educagdo média, pre-
dominantemente, tratava os jovens apenas na sua condi¢iao de alunos,
homogeneizando-os e ndo respondendo a dimensdes decisivas de seus
interesses, cultura e identidade como jovens.

A conclusido mais abrangente e profunda do diagnéstico, nesta
dimensao, aponta que a experiéncia escolar na educagio média, no
inicio dos anos 90, estava marcada por um estilo de relagio (tanto da
gestao diretiva para com os professores, bem como entre eles e — de
forma crucial — dos professores para com os alunos), que niao abria
espa¢o nem ensinava a relacionar-se de forma ativa e criativa com o
préprio oficio.

No ambito dos resultados de aprendizagem, a aplicacdo de uma
bateria de provas a uma amostra de estudantes da 1%, 2* e 4* série do
ensino médio, no ano de 1992, revelou uma situagao de séria precari-
edade: o percentual de respostas corretas era baixo e, em muitos ca-
sos, tendia a decrescer na medida em que se avangava nos cursos®.

Em menos de 3% da amostra de provas de Espanhol, estudadas no marco de uma das
pesquisas encomendadas pelo programa MECE do Ministério de Educacio, encon-
trou-se uma pergunta que exigia uma produgio original dos alunos (TRUFELLO, Irene
et al, 1993).

HIMMEL, FErika et al. Deferminacién de la calidad de la educacion media chilena, 1993. O
estudo foi aplicado a uma amostra representativa de 6000 estudantes, de 138 colé-
gios das duas modalidades e das diferentes dependéncias, em cinco regides, além da
metropolitana.
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Em termos de eqiiidade no acesso, existia, em 1990, uma dife-
renca de mais de vinte pontos percentuais entre o primeiro e o quinto
quintil de ingressos. Em termos de evasio e velocidade de conclusio,
no ano de 1992, cerca de 91% dos alunos dos estabelecimentos pagos
chegavam ao 4° ano médio e 88% conclufam, enquanto que, nos colé-
gios municipais, 67% chegavam a 4* série do ensino médio e s6 59%
conclufam. Em termos de resultados de aprendizagem, em 1993, as
diferencas por nivel socioeconémico dos estabelecimentos chegavam
a ser de 30 pontos percentuais entre os de nivel socioeconémico bai-
x0, de cidades pequenas, e os de nivel socioeconémico alto da capi-
tal”. Em se tratando de eficiéncia interna, o problema principal era o
da evasdo que, para o periodo 1985-1992, dependendo das hipéteses
e metodologias de calculo, variava entre 8% e 12% ao ano, o que, em
termos agregados, implicava que cerca de um ter¢o dos que ingressa-
vam nesse nivel de ensino, nio o concluiam?.

A situacdo descrita de problemas e desafios’ tinha como con-
trapartida um quadro de pontos fortes, lugar de partida da agenda de
melhoria e reforma da educacido secundaria. Entre esses se destaca-
vam: o nivel de cobertura alcancado e a solidez institucional de um
sistema sustentado por um corpo de professores que, em mais de 90%,
tinha uma formacdo universitaria de quatro ou cinco anos; a alta valo-
ragdo social desta, tanto pelos pais como pelos jovens, como veiculo
essencial para emergir e sair da pobreza; a valorizacido, por parte dos
alunos — em especial dos de menores recursos — de seus professores; a
existéncia de um conjunto importante de experiéncias de inovagao cur-
ricular e de vinculacio com o meio externo, sobretudo na modalidade
técnico-profissional (MINISTERIO DE EDUCACION, 1997).

a

Todos os dados encontram-se no documento matriz do Programa de Melhoria da Quali-
dade e Equidade da Educagio Média (MECE-EM), Programa de Modernizacion de la
Educacion Media. Fundamento, Estrategia, Componentes. Setembro de 1994.

8 Ibid.

A enumeracio de problemas nio pretende ser exaustiva. Foram deixados de fora os
problemas de gestao que, sendo centrais, nio eram especificos do nivel secundario.
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Complementariedade entre Politicas de Melhoria e de Reforma

A intervencao sistémica sobre a educagio média, que as politicas dos
anos 90 realizam, combina programas de melhoria, dirigidos aos proble-
mas de qualidade e eqiiidade, com uma reforma que tenta a adequacgdo do
curriculo e seu marco temporal a mudanca global da sociedade chilena. A
estratégia articula ambas as dimensdes no tempo, de modo a abordar a
agenda de reformas, uma vez que ja se instalaram, nas institui¢oes, as bases
de melhorias de funcionamento (cox & GONZALEZ, 1998). Aqui reside uma
importante especificidade do processo de mudanca da educacao média no
Chile: a reforma de seu curticulo e a resposta aos dilemas de sua organiza-
¢do estrutural — curriculo comum ou especializado, através de tipos deter-
minados de formas institucionais — s6 foram abordados depois de verifica-
do o impacto sobre cada um de seus contextos de aprendizagem, com uma
interveng¢ao que modernizou, de forma substancial e com cobertura univer-
sal, a materialidade desses e foi efetiva para iniciar dinamicas de mudanga,
de cobertura e profundidade variaveis, de acordo com as institui¢des e con-
textos, nas relacoes de gestdo, de ensino e aprendizagem.

Também ¢é importante ter presente que as politicas especificamente
dirigidas ao nivel médio comec¢am a produzir o devido impacto em mea-
dos da década, quando se da infcio gradual (em 1995) ao programa de
Melhoria da Qualidade e Eqtiidade da Educagao Média (MECE-Media),
que alcanca cobertura universal apenas em 1997. A reforma curricular pro-
duz impacto no primeiro grupo de alunos em margo de 1999 (1° série do
ensino médio) e alcancara o conjunto das séries da educacdo média quando
a geracdo mencionada obtiver sua conclusio, no ano 2002.

Duas dimensoes gerais da politica educacional da primeira meta-
de da década exerceram, contudo, forte efeito sobre a educacio média:
o aumento do financiamento por aluno (em 1994 era quase o dobro do
que em 1990 (Quadro 1), para o qual contribui o financiamento publico
e também o privado, através de uma mudanca legal (1993), que permi-
tiu contribui¢cdes dos pais (financiamento compartilhado), e a decreta-
¢ao de um Estatuto Docente (1991 e 1995), que significou seguranca no
emprego, aumentos salariais substantivos para o conjunto da profissao
docente e o estabelecimento de incentivos monetarios para o desempe-
nho de equipes docentes.
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2. MATRICULA, COBERTURA, SAIDAS

Caso seja considerado o tamanho, a organizacdo por modalidades
(geral, profissionalizante) do nivel médio e suas relagbes com a educagio
superior, as marcas da década sdo as de expansao moderada, a mudanga no
petfil institucional do nivel e um forte crescimento da educacido superior,
que redefine o carater terminal da educagao secundaria para a maioria. Com
efeito, a cobertura do sistema passa de 77% para 83%; a modalidade técni-
co-profissional cresce mais aceleradamente que a modalidade humanista-
cientifica, chegando a 45% do total da matricula; uma nova categoria de
estabelecimento ¢ aprovada: os polivalentes que, além da educacio geral,
passam a oferecer especialidades técnico-profissionais; diminui, de maneira
radical, a seletividade da educagao supetior, ao multiplicarem-se as institui-
cOes e expandir-se a matricula e, portanto, reduz-se a proporc¢io de alunos
para quem a educac¢do secunddria tem cariter terminal.

Sistema educacional: estrutura, tamanho, categorias de
administracao

O sistema escolar do Chile estd organizado num nivel basico
de oito anos de educagio obrigatéria, que atende ao grupo de idade
entre os 6 e os 13 anos e um nivel médio, ndo-obrigatério, de quatro
anos de duragio, que atende ao grupo de idade entre os 14 e os 17
anos, em duas modalidades: uma definida pelo carater geral de seu
curriculo (humanistico-cientifico) e outra de tipo vocacional (técnico-
profissional), que prepara para a inser¢dao no trabalho.

A matricula total do sistema escolar — niveis basico e médio —
alcancou 3,38 milhdes de estudantes, em 1999: 2,28 milhdes em
educacio basica, com 98% de cobertura liquida (1998) no grupo de 6
a 13 anos, e 793.766 estudantes de ensino médio, com 83% de
cobertura liquida (1998-99), no grupo de 14 a 17 anos. O sistema ¢
atendido por 129.000 professores, em aproximadamente 9.000
estabelecimentos de educacao biasica e 1.600 de educacio média.

Do ponto de vista administrativo, ha trés modalidades de
estabelecimentos financiados pelo Estado: os da educagiao municipal, os

particulares subvencionados e os estatais administrados por corporag¢des,

oo
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que, em conjunto, atendem a cerca de 92% da matricula; o restante
corresponde a educacio particular paga. As diferentes categorias tém os
percentuals seguintes, em termos de matricula de 1999:

Educa¢io municipal:54,8%

Educacio particular subvencionada34,5%
Educac¢io paga: 9,1%

Corporagoes'’: 1,5%

A educac¢ido superior do pafs estd organizada em trés niveis:
universidades, institutos profissionais e centros de formacio técnica,
com uma matricula total de 406.553 estudantes, em 1998 (70,7%, nas
universidades), o que corresponde a uma cobertura, para o grupo de
idade de 18 a 23 anos, de 27%, (0 mesmo percentual em 1990: 19%).

Matricula e Cobertura

Os dados do Quadro 1 (ver anexo) revelam um aumento da matri-

cula entre 1990 e 1999, equivalente a 10,3%, que contrasta com a década

precedente, na qual o aumento foi de 29,8%, e que revela o ritmo necessa-

riamente mais lento do crescimento, quando se chega aos niveis de cobertu-

ra alcangados em 1990. Esta cresce 6 pontos percentuais, de 77% a 83%,

entre 1990 e 1998"". A matricula total experimenta uma baixa entre os anos

1990 e 1994, provavelmente associada a demandas do mercado de traba-

lho'. A partir de 1995, cresce de forma sustentada.

Administracdo de liceus técnico-profissionais de responsabilidade de grémios em-
presariais ou corporagdes ad hoc, com financiamento publico via convénio e nio
subvenc¢do, como o restante do sistema.

O calculo da cobertura pelo Ministério da Educagio nio corresponde exatamente ao da
cobertura lignida utilizado pela UNESCO, ja que a férmula, além de excluir a defasagem
etaria (e, portanto, referir-se a cobertura liquida), inclui os jovens entre 14 ¢ 17 anos
matriculados em outros niveis: educagio basica, especial, de adultos e superior.

Para o periodo 1986-1999, a taxa de desocupagio de jovens entre 15 e 24 anos teve uma
média de 14,2%; os dois anos de mais baixa desocupagio juvenil sio 1992 (10,9%) e
1993 (11,0%). Elaboragio Programa MECE-Media com base nos dados da OIT ¢ INE
(1999), baseados na Pesquisa Nacional de Emprego, Santiago.
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O aumento da cobertura da educacio média produz impacto
de forma diferenciada nos diferentes grupos classificados de acordo
com os niveis de renda. O Quadro 3 mostra que a distincia entre o
primeiro quintil (com 73,3% de cobertura, em 1990) e o quinto quintil
(com 94,2% de cobertura, no mesmo ano), praticamente nio varia
entre inicio e fim da década (passa de 20,9 a 20,3 pontos de diferenca).
Pelo contrario, ha encurtamentos de distancia significativos dos quintis
segundo e terceiro, com relagido ao quinto. Com efeito, a lacuna entre
o segundo e o quinto passa de 17,9 pontos para 13,6 pontos, entre
1990 e 1998; um encurtamento de distincia equivalente a 24%. A evo-
lucdo equivalente das distancias entre os quintis terceiro e quinto repre-
senta um encurtamento de espaco correspondente a 32,1%. Em ter-
mos de eqiiidade, é claro que ha um avanco importante dos grupos
médios e médio-baixos; a distancia dos mais pobres, com relagdo aos
20% de maiores rendas, permanece praticamente inalterada, enquanto
que seu espaco se alarga de modo significativo com o grupo de renda
imediatamente superior (segundo quintil): de 3 pontos em 1990 para
6,7 pontos, em 1998.

O crescimento é consistente com a ja mencionada alta valoriza-
cao social da educa¢io, como via de ascensido pessoal e social, e sua
simultanea desvalorizacio, fruto do aumento médio dos anos de edu-
cacdo na forga de trabalho. Sob o ponto de vista do bem-estar social,
no Chile, durante os anos 90 (de acordo com uma estimativa da CE-
PAL), o minimo de anos de educagido requeridos, para contar com
90% ou mais de probabilidade de ndo cair na pobreza, era entre 12 ¢
14 anos (CEPAL, 1996). Como se veri, ao tratar o crescimento da
educagio superior, este nivel é o que mais cresce na década.

Aumento da Matricula Técnico-profissional

O crescimento da matricula e da cobertura se vé acompanhado
por uma significativa mudanca da importancia relativa das duas mo-
dalidades da educa¢io média, em termos de matricula. Entre 1981 ¢
1999, a matricula da modalidade profissionalizante duplicou, enquan-
to que, para o mesmo perfodo, a matricula da modalidade geral cres-
ceu 11,2%, com o que a razdo entre matricula humanista-cientifica e

247



técnico-profissionalizante passou de 70,30 (1981) para 55,45 (1999)".
Os dados do Quadro 1 revelam, além disso, que esta evolugdo experi-
mentou uma aceleracio durante a década de 90. Com efeito, durante os
anos 80, a propor¢iao da modalidade geral, no total da matricula, dimi-
nuiu 6,3%, diminuigdo que, para o perfodo 1990-98, foi de 9,5%.

A evolucio descrita é convergente com as expectativas educacio-
nais e ocupacionais de grupos que, pela primeira vez, tém a oportunida-
de de completar sua educagio secundéria'* e que véem a opgio técnico-
profissional com vantagens em termos de emprego e renda, com rela-
¢ao a opc¢ao geral. No Chile, a modalidade técnica habilita para o exame
de admissao a universidade e institutos profissionais, com o que a mo-
dalidade aparece com este duplo significado: qualifica¢do especifica para
o mercado de trabalho e ponte para a educagio superior. De fato, 71%
dos alunos da modalidade técnica optaram pelo liceu por razdes relaci-
onadas com uma prepara¢io para a vida de trabalho, enquanto que 27%
o fizeram para obter um titulo técnico que permitisse prosseguir estu-
dos pés-secundarios. Aos cinco anos de egresso, 30% estio cursando ou
realizaram estudos superiores (DEPARTAMENTO DE ECONOMIA, UNIVERSI-
DAD DE CHILE, 1998).

O acima exposto, impulsionado pelos mecanismos da demanda,
teve um correlato de politica educacional na autorizacio, por parte do
Ministério de Educagio, nos anos 1992-1993, de uma categoria nova de
estabelecimentos — “polivalentes” — que significou oferecer em institui-
¢oes da modalidade humanista-cientifica, de forma paralela a seus pla-
nos e programas de estudos gerais, as correspondentes especialidades
profissionais. Em 1999, havia um total de 300 liceus polivalentes (19%
do total). A autorizac¢do dos liceus polivalentes, no inicio da década, e o

B Na América Latina e no Caribe, s6 Brasil, Argentina ¢ El Salvador tém modalidades

profissionalizantes que representam mais de 40% da matricula secundaria (MOURA
CASTRO & CARNOY, 1998).

Os dados revelam o salto intergeracional aludido: 51% das mies do universo de alunos
que, em 1998, prestaram o SIMCE do 2° ano médio, alcancaram este nivel de educacio
média, ou menos; 45% dos pais se encontram em tal situacdo. A expectativa dos pais:
99.2% créem que o aluno completara sua educagdo média; 49% créem que completara
um nivel de ensino superior (Ministerio de Educacion. Resultados de la prueba SIMCE
2’ afio medio, 1998, dezembro de 1999).
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apoio dado ndo foram consistentes com o processo paralelo de pesqui-
sas e participacdo para fundamentar a reforma da educagdo média nem
tampouco com as decisdes curriculares de fins da década que, como se
verd na se¢io 5, orientaram-se numa direcdo diferente das pressoes da

demanda por “especialidades técnicas”".

As Saidas: Trajetérias Educativas Mais Longas, Aumento
da Moratéria Juvenil

A situacdo do emprego na década mostra que o grupo de 15 a
24 anos tem mais do dobro de desemprego que a média do total da
popula¢io'®, o que é consistente nio s6 com tendéncias gerais dos
mercados de trabalho (para a diminui¢do do volume de trabalho), mas
também com as légicas de “concorréncia”, que estio elevando os
umbrais da qualificacio-certificacdo das trajetérias educacionais e a
moratéria dos jovens.

A esse respeito, a expansdo do terceiro nivel é decisiva. O cresci-
mento da matricula da educagio superior no perfodo 1990-1999 foi de
65% (de 249.500 para 406.000 alunos), o que fez passar a cobertura do
grupo de 18 a 23 anos de 19% para 27% (ALLARD, 1999). Em 1998, o
sistema de educac¢io superior teve 130.200 matriculados novos; os con-
cluintes da educa¢do média, nesse ano, foram de 146.300. Ainda que o
primeiro numero inclua alunos de outras promogdes'’, o antes exposto
mostra que a educagdo média deixou de ser terminal para a imensa
maioria dos que a completam, a competi¢do por credenciais educacio-
nais, que representem uma diferenga em termos de emprego e renda,
deslocou-se para a educagio superiot.

Para a analise critica desta politica, coincidente com o curso de a¢do posterior da
reforma a respeito. Ver: BELLEL, C. Equidad social y expansion de la educacion media
técnicoprofesional. 1996.

5,7% em média, para a populagio total ¢ 14/2% para o grupo de 15 a 24 anos, no
periodo 1986-1999. Elaboragiao Programa MECE. Medida sobre a base de dados da
OIT e INE (1999), baseados na Pesquisa Nacional de Emprego.

15% do total de inscritos nas provas do sistema de ingresso as universidades, em
1999, nio pertenciam a promoc¢ao desse ano da educagido média.
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3. POLITICAS 1: FINANCIAMENTO, PROFESSORES,
EXTENSAO DA JORNADA

Nesta se¢io, como nas seguintes, serdo abordadas as politicas pu-
blicas que, na década de 90, produziram impacto na educagdo média.
Foram agrupadas segundo a ordem dos fatores que buscavam afetar, e
nio com o critério cronolégico. Nesta secido trata-se das politicas perti-
nentes as condi¢Ges mais gerais que afetam o funcionamento do nivel de
educacio média: recursos financeiros, salarios docentes, horas de traba-
lho. Na seguinte, a politica de melhoria dos contextos e processos de
aprendizagem, estabelecida no Programa MECE-Educacio Média; e,
na subseqiiente, a mudanca do curriculo.

Financiamento

Entre os anos 1990 e 1998, o gasto em educa¢io no Chile passou
de 4,3% para 6,6% do produto bruto interno; este cresceu, além disso, a
uma média anual de mais de 6% nesse periodo'™. A ja mencionada cen-
tralidade da educagdo para as pessoas e o projeto de pais tem seu corre-
lato mais claro na mudanca de escala dos recursos destinados ao setor,
como se pode apreciar em detalhe no Quadro 4. O gasto puiblico em
educacdo passa a ser mais do dobro, de 1.167 para 2.752 milhoes de
délares (de igual valor) entre 1990 e 1998; o gasto por aluno cresce de
forma concordante. Em 1996, segundo ano de implementa¢io do pro-
grama MECE-MEDIA, o gasto por aluno do nivel secundario ultra-
passa o gasto por aluno de educacio basica. Com referéncia a 1990, o
nivel médio, de forma consistente como prioridade de politicas formu-
ladas em 1994 pela plural Comissiao Nacional de Modernizagido da Edu-
cacio, é o que mais cresce em termos de recursos.

A defini¢do da reforma da educacio média, como um objetivo na-
cional, foi acompanhada por recursos; o conjunto do nivel, a partir de 1995,
vé decisivamente transformada a base material de seu funcionamento.

¥ A cifra total de 1998 pressupde que o gasto privado em educag¢io nio experimentou

mudangas com relagdo a 1997 (dltimo ano em que ha dados sobre gasto privado, o
que ¢ uma subestima¢io (Quadro 4).
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Fortalecimento da Profissio Docente

Uma agenda de mudanca em educacio, centrada na qualidade e na
eqiidade, ndo pode sendo ter nos docentes seu pivo fundamental de im-
plementag¢io. Neste ambito, os componentes das politicas em curso sdo:
um aumento sustentado dos salarios reais que, entre 1990 e 1998, melho-
ram em 120%; um estatuto docente, que significa condi¢bes de trabalho
protegidas e, a0 mesmo tempo, a existéncia de incentivos para o desem-
penho, mediante bonificagbes anuais para as equipes docentes responsa-
veis de estabelecimentos localizados entre os 25% com melhores resulta-
dos de aprendizagem por regido; e trés programas destinados ao fortale-
cimento e atualizacdo de suas capacidades: a) programa de reforma de 17
institui¢oes formadoras de professores; b) programa de bolsas no exteri-
of; e ¢) programa de capacitacdo para a implementagdo do novo curricu-
lo (NUNEZ, 1999; AvALOs, 1999; UNDURRAGA, 1999). A essa capacitacdo
mencionada, deve-se acrescentar a que prevé o programa MECE, através
de seus diversos componentes, detalhados na secdo 4.

Extensao da Jornada

Um componente central da reforma do sistema escolar chileno,
em seu conjunto, é a ampliagcao de seu tempo de trabalho. Em 1996, o
governo decide passar de um sistema escolar organizado em dois tur-
nos de seis horas pedagdgicas para outro capaz de oferecer uma jorna-
da completa de 8 horas pedagdgicas'. Isto implica uma melhoria abso-
luta no tempo de trabalho dos alunos nas disciplinas do curriculo, bem
como nas atividades extracurriculares. Significa, assim, atividade para
apenas um grupo de alunos por estabelecimento, o que oferece um apro-
veitamento educativo fora da jornada de aulas, nas instalacdes, para alu-
nos e professores, com importantes implicages formativas e impactos
sobre a eqiildade (uma vez que se oferece um espago pedagdgico ao
alunado que tem dificuldades para trabalhar em suas casas).

¥ Equivalente a 45 minutos.
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A extensdo do tempo de trabalho escolar significa passar de 33
para 42 horas pedagogicas por semana na 1* e 2* série do ensino médio
(27% a mais de tempo), e de 36 para 42 horas pedagdgicas por semana
para as séries 3* e 4* do ensino médio (17% de tempo adicional) da
modalidade humanista-cientifica. No caso da modalidade técnico-pro-
fissional, a mudanca é de 38 para 42 horas semanais (10% mais de tem-
po). No total da educagao média, uma vez completada a mudanca, se-
rdo trabalhadas 1.216 horas cronoldgicas anuais (equivalentes a 1.621
horas pedagbgicas). As implica¢des curriculares desta ampliacdo tem-
poral sdo enormes: de fato, garantem que a maior riqueza e profundida-
de, demandada em cada dambito do novo curriculo, tenha assegurada a
mais elementar das condi¢bes: o tempo suficiente para o trabalho de
alunos e professores.

A implementa¢io da jornada escolar completa supde investimen-
tos em infra-estrutura em torno de 3.700 estabelecimentos (tanto de
educacdo basica como de média). Em termos de salas de aula, a exigén-
cia ¢é de cerca de 20.000 unidades, suficientes para 760.000 alunos (26%
do total da matricula subvencionada). A jornada escolar completa é fi-
nanciada mediante um incremento médio na subvencio de 34%, desti-
nado a financiar a maior quantidade de horas docentes. Para o financia-
mento das exigéncias de infra-estrutura, tanto dos estabelecimentos
municipais como dos privados subvencionados, o Estado estabeleceu
um mecanismo especial de repasse de uma contribuicio de capital, para
as construcoes, aos estabelecimentos que o solicitassem até marco de
2002. O investimento para a infra-estrutura e o equipamento necessario,
para se ter toda a matricula em jornada completa, é de 1.200 milhSes de
dodlares, a ser executado entre 1998 ¢ 2002 (cONCHA; JARA et al., 1999).

Em 1999, havia em regime de jornada completa, no nivel médio,
uma matricula de 138.391 alunos (17,4% do total).

4. POLITICAS 2: PROGRAMA DE MELHORIA DA
QUALIDADE E EQUIDADE DA EDUCACAO MEDIA

Como se abordou anteriormente, as politicas da década de 90,

referentes a educacdo secunddria, combinam programas integrais de
melhoria com reforma, e situam esta, posteriormente, ao esfor¢o para
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melhorar os contextos de aprendizagem de cada estabelecimento do
sistema financiado com recursos publicos. Isto se concretiza de forma
fundamental, através do Programa de Melhoria de Qualidade e Eqtiidade
da Educac¢io Média (MECE-Media), de cobertura universal e de
implementacio no periodo de 1995-2000%.

Com 207 milh6es de délares (equivalentes a mais do dobro do
investimento per capita do MECE-Bisica, no nivel primario)*! e 6 anos
de duragdo, o programa comega integrando 325 estabelecimentos, em
1995, aos quais se somam 440, em 1996, e 585, em 1997, terceiro ano
de execucdo do programa, quando se alcanca a cobertura do total de
liceus subvencionados (1.350). O programa apresenta uma combina¢io
de investimentos materiais e inovaciao em processos que produz impac-
to no conjunto da educacdo média subvencionada, transformando efe-
tivamente sua base material e dando inicio a mudancas consistentes em
suas relagoes de gestdo e de ensino e aprendizagem.

O programa MECE-Média articula nove “componentes”, cinco
dos quais correspondem a investimentos em meios de enriquecimento
de contextos de aprendizagem. Os quatro restantes consistem na cria-
¢ao de novos espagos e relacbes de trabalho para docentes e jovens,
destinados a melhorar o nucleo da relacdo pedagdgica e a gestio da
institui¢do escolar secundaria, abri-la a0 meio externo e potencializar sua
capacidade de auto-avaliacio e empreendimento.

» Existe, além disso, um programa focalizado em 51 estabelecimentos espalhados pelo
pais (Projeto MonteGrande), que representam 5% da matricula e que foram defini-
dos como “liceus de antecipacdo” da reforma, dinamizadores do resto do sistema,
através de “melhores praticas” de gestio da inovag¢do. H4 um terceiro programa
destinado ao desenvolvimento do modelo dual, na modalidade técnico-profissional,
com 82 liceus participantes, em 1999, e 5.823 alunos, que realizam suas praticas em
mais de 2000 empresas.

“Universal” se refere, neste contexto, ao conjunto de estabelecimentos subvencio-
nados por recursos publicos, os quais equivalem a 92% da matricula.

Em média, o MECE-Educac¢io Média investiu cerca de 34,5 milhdes de ddlares por
ano, entre 1995 e 1999, nos liceus subvencionados (cerca de 25.000 délares por
estabelecimento por ano). A cifra anual mencionada equivale a 13% do gasto em
subvenc¢des da educacio secundaria do ano de 1996. O Programa ¢ financiado em
16% pelo Banco Mundial. Sobre as relagdes dos programas MECE com esta agéncia
multilateral. Ver: cox & Avaros, 1999.
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Do ponto de vista da estratégia de mudanca e das inter-relacbes
de um conjunto complexo de interven¢des, o programa combina uma
triade de estratégias, que tornam concreta sua abordagem sistémica “acdo
direta”, a partir do Ministério para os estabelecimentos (“de cima para
baixo”); incentivos para a autogestao dos estabelecimentos (“de baixo
para cima”), e instituicdo de “redes de apoio” externo as institui¢Ges. O
conjunto esta orientado para uma visdo do esforco de melhoria e de
mudanga, em termos de aprendizagem, por atores e organizagoes, onde
o importante se consegue através de processos em que se conjugam, de
maneira gerativa, defini¢ces e iniciativas da cupula e da base do sistema,
que sdo de natureza prolongada, aberta e¢ “indutiva”, mas regulada den-
tro de certos parametros orientadores; onde os incentivos e a competi-
¢do tém um papel, mas também o tém a norma e o papel proativo do
centro do sistema, a respeito dos setores mais vulneraveis; onde as no-
vas idéias desempenham um papel crucial, mas também o fazem as “pres-
sOes faticas”, estabelecidas pelos novos meios (bibliotecas, computado-
res, material didatico) e os espacos e mecanismos, nos quais se desdo-
bram novas praticas (concursos de projetos, contratacdo de assisténcia
técnica externa, aquisi¢oes definidas com a participagdo da demanda).

Novos Meios: Enriquecimento das Oportunidades de
Aprendizagem

Os cincos componentes MECE, que correspondem a investimentos
em novos meios, destinados a transformar a base material e de acesso ao
conhecimento de alguns contextos de aprendizagem, diagnosticados no ini-
cio da década, como pobres e anacronicos, sdo: i) investimentos em infra-
estrutura e equipamento (instrumental para o funcionamento de novas bi-
bliotecas); ii) textos de estudo para cinco disciplinas de curriculo; iii) biblio-
tecas para cada estabelecimento; iv) material didatico; e v) laboratérios de
computacdo. Em fins de 1999, o conjunto desses componentes (exceto os
textos correspondentes a duas areas)™ encontrava-se executado e implanta-
do em todos os estabelecimentos subvencionados.

2 O conjunto referido de componentes de investimento representa 138,8 milhdes de
dolares (67% do custo total do MECE-EM).
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A seguir, destacam-se 0s componentes maiores: textos, bibliote-
cas e informatica.

Textos

No Chile, o Estado distribuia, antes, textos de estudo em nivel
secundario, heran¢a de um passado de sele¢do social e baixa cobertura
desse nivel de ensino. No inicio da década, as pesquisas mencionadas na
secdo 1 tinham demonstrado que grande parte dos conteudos discipli-
nares chegava aos alunos através do ditado em salas de aula e resumos
mimeografados, produzidos pelos docentes. A respeito desta acdo basi-
ca de distribui¢io de textos de estudo para cada aluno, acompanhada de
um texto mais amplo, rico e explicativo para o docente, nas disciplinas
de Lingua, Matematica, Ciéncias, Histéria, Ciéncias Sociais e Inglés, su-
poe-se um salto qualitativo. Trata-se de textos com amplitude e riqueza
de contetddos e possibilidades de uso, inovadores em sua forma, alinha-
dos ndo apenas com as novas orienta¢des curriculares, mas também
com formas de organiza¢io textual novas, longe da linearidade tradici-
onal e consistentes com o uso de uma pedagogia ativa e promotora de
questionamento. Em termos de cobertura, esta foi avancando gradual-
mente a partir de 1997, quando se cobriu o 1° ano de ensino médio com
textos de Lingua e Matematica, para os graus superiores e outras disci-
plinas mencionadas. Em 1999, foram distribuidos textos a trés das qua-
tro séries do ensino médio, em Lingua, Matematica e Inglés; em 2000,
serd incluida a 4* série e as areas que faltam (Ciéncias e Historia).

Bibliotecas

A biblioteca ocupa um lugar de destaque na estratégia de mudanca
da qualidade dos liceus chilenos, ndo apenas no sentido elementar de
que, em cada estabelecimento, deve haver um corpo de conhecimento
que va além dos textos de estudo e que seja o mais rico, variado e
contemporaneo possivel, mas também como apoio insubstituivel para
uma pedagogia que deve formar em certas habilidades, com referéncia
ao trabalho, ao conhecimento e a informag¢do que niao podem ser
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adquiridos sendo vivendo a experiéncia da busca, selecdo, hierarquiza¢io
e uso de fontes variadas. Mais concretamente: as novas bibliotecas
constituem uma base de realiza¢do para uma pedagogia que recorre,
cada vez mais, ao trabalho de projetos. Se ndo existissem, sobretudo
em contextos de pobreza, a pedagogia ficaria sem sustentagao.

O que foi mencionado implicou um desenho do processo de se-
legao dos materiais das bibliotecas, que somou a capacidade de seleciao
de materiais, pelos peritos convocados, principalmente pelo Ministério
de Educacio, as defini¢des das equipes docentes e, em alguns estabeleci-
mentos, dos alunos, que escolheram, nos catdlogos especialmente elabo-
rados em funcido de seus interesses e projetos. Com a estratégia descrita,
buscou-se somar as vantagens de uma selecdao centralizada (que d4 ori-
gem aos catalogos do caso), que se relacionam com elevadas exigéncias
de qualidade e equilibrio na representacio das diferentes areas, as vanta-
gens de uma definicdo descentralizada, proveniente dos docentes, “de
baixo para cima”, que faz com que ndo haja uma biblioteca idéntica a
outra, na totalidade da educagdo média do pais. E que, em troca, cada
uma delas leve, desde o comeco, a marca de uma defini¢do propria,
adequada as necessidades e prioridades localmente definidas. A colecio
de livros e outros materiais, assim definida, compreende mais de mil
titulos por estabelecimento e foi adquirida e distribuida em trés etapas,
entre 1995 e 2000 (cox & MmEK1s, 1999).

Informatica Educacional

O componente de informatica educacional do Programa
MECE-Media, conhecido como Projeto Enlaces, teve como propdsito
geral o estabelecimento de uma rede interescolar de comunicagio,
através de computadores, entre alunos e professores de liceus e destes
com o mundo externo, além do critério diretor de que apenas o
investimento em infra-estrutura informatizada nio basta para provocar
mudancas significativas na qualidade da educagdo. Por conseguinte, a
estratégia Enlaces tem seu foco nos docentes e respectivo dominio da
nova tecnologia e suas possibilidades. Para tanto, desenvolveu uma rede
de universidades que realiza um treinamento prolongado, em cada
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estabelecimento, e tutela o processo de dominio, primeiro pelos
docentes, depois pelos alunos, do uso do hardware e do software, no
contexto educacional e da cultura de comunicacio eletrénica (uso de
correio, foros eletronicos e Internet).

A agdo do Enlaces consistiu na montagem de um laboratério de
computacdo, que conta com 9 ou 12 equipes, no caso dos liceus, de
acordo com a matricula. As equipes sdo de dltima geracdo e tém capa-
cidades multimediaticas e de comunicacdo. O que é mais importante,
estdo conectadas a uma rede entre escolas e, como se disse, dessas
com universidades que desempenham o papel de “tutoras” no pro-
cesso de introduzir a nova tecnologia, em cada escola e liceu, capaci-
tando 20 professores por estabelecimento, através de um processo de
treinamento e de acompanhamento de dois anos®.

Em 1999, a rede interescolar de comunicacio, através de com-
putadores, alcancava o conjunto dos liceus subvencionados do pais e
3.950 escolas basicas: um total de 5.300 estabelecimentos que atendem
90% da matricula total do sistema escolar. O uso da rede** tem vastas
implica¢des sobre a qualidade e eqiiidade da educacdo escolar do pais,
ao colocar a disposi¢ao das escolas e liceus uma tecnologia de redes e

informatica que possibilita 0 acesso ao conhecimento e a informacao

2 Enlaces capacitou (desde 1993) aproximadamente 70.000 professotes (dos niveis basico e

médio), instalou 38.000 computadores, dotou os estabelecimentos de software educacio-
nal para apoiar as disciplinas dos programas de estudo e criou um size Web na Internet
(www.enlaces.cl), que agrupa uma selegio de contetidos e servigos educacionais relevan-
tes para professores e alunos. A rede ¢ coordenada por sete centros zonais, universidades
que constituiram Centros de Informadtica Educacional, cuja responsabilidade é a de planejar e
gerir o Projeto Enlaces em suas zonas.
#* Os estabelecimentos da Rede Enlaces tém acesso completo a Internet desde marco de
1999, quando a empresa Telefonica-CTC fez uma doagdo de 5.000 linhas telefonicas para
o sistema escolar (incluindo toda a educagio média). Doa também o uso gratuito de
comunicac¢oes, durante 10 anos, a todos os estabelecimentos da rede. O crescimento do
uso da Internet pelos estabelecimentos da Rede En/aces experimentou um salto a partir do
momento em que isto Nao reverte em custos para as universidades educacionais. A evolu-
¢do das cifras médias, diarias, de consultas no site web de Enlaces, para os meses que vao
de dezembro de 1998 a setembro de 1999, é eloqliente a respeito: dezembro de 1998:
4.015; janeiro de 1999: 4.665; fevereiro de 1999: 4315 (més de férias); marco de 1999:
9.745; abril de 1999: 10.957; maio de 1999: 11.894; junho de 1999: 19.402; julho de
1999 (més de férias): 15.968; agosto de 1999: 38.720; setembro de 1999: 53.290.
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do mundo, redefinindo, de forma dréstica, os limites do que é possivel
fazer e trabalhar no contexto escolar, nos aspectos curricular e pedago-
gico, e possibilitando o acesso aos mesmos recursos de informacio e de
intercambio cultural, independentemente da situagdo geografica ou so-
cial, ao conjunto da matricula.

Novos Espacos e Relages para a Renovagido da Pedagogia

Nesta categoria de componentes, situam-se: i) a instalacdo, em cada
colégio e liceu, de um espago permanente de discussdo e atualizagdo profis-
sional dos docentes — Grupos Profissionais de Trabalho; ii) a criacio de um
espaco de atividades curriculares orientadas aos interesses dos jovens — ati-
vidades curriculares de livre escolha; iii) a instalacio de um fundo de recur-
sos para um concurso anual de Projetos de Melhoria Educacional, elabora-
dos por equipes docentes; e iv) fundos para a contratagdo de assisténcia
técnica, de forma independente, por parte dos estabelecimentos.

Grupos Profissionais de Trabalho

O programa teve €xito, no que se relaciona com o estabelecimen-
to, na maioria das institui¢des, de um espago de desenvolvimento pro-
fissional docente, com funcionamento quinzenal, que ¢ alimentado com
materiais e apoio técnico e de procedimentos, por parte do sistema de
supervisdo do Ministério de Educacido. Em sua versio maxima, funcio-
na como instancia permanente de dinamizagdo da mudanca pedagogica,
através de um trabalho de definicao, implementac¢io, avaliacdo e redefi-
nicdo de praticas; em sua versio minima, opera como espa¢o de discus-
sao coletiva e intercambio de informacao e perspectivas sobre a marcha
das inovag¢des, numa cultura organizacional marcada por uma longa his-
téria de forte compartimentacido do trabalho docente®.

® Nio se pode falar de uma linha de a¢io importante do programa, neste ambito,
Gestdo Diretora, que deve consistir em apoio mediante treinamento, oficinas e
materiais, para a moderniza¢do das praticas de gestdo de reitores e diretores de
estabelecimentos.
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O total de docentes participantes nos Grupos Profissionais de
Trabalho é de aproximadamente 25.000, de um total de 30.000 do-
centes, no nivel secundario. Na atualidade, funcionam 2.700 grupos,
pouco menos de 3 grupos por estabelecimento, em média. De acordo
com os proprios docentes, a freqiiéncia média é de 78,3%. Cerca de

9,5% dos professores de ensino médio declararam que nio participam
(CIDE, 1999).

Atividades Curriculares de Livre Escolha para os Jovens

Este espago tem por objeto redefinir a relacdo de alienagao de
muitos jovens com o liceu — particularmente em contextos de pobreza
—, estabelecendo um conjunto de oficinas (atividades curriculares de li-
vre escolha), que funcionam aos sabados e na época de férias, abordan-
do temas proximos as necessidades expressivas e de recreacio de alunas
e alunos, como arte, comunicagio, esporte e meio ambiente.

As oficinas tém uma forte marca juvenil, pois sio coordenadas e
dirigidas por docentes especialmente contratados para isso. B um éxito
deste componente o fato de ter estabelecido bases para uma reducio da
distancia entre a cultura juvenil e os docentes, por um lado, assim como
entre os jovens e seu liceu. Desse modo, em contextos de pobreza, as
oficinas exercem um impacto social direto, ao diminuir o tempo livre
em situagoes de risco e aproveitar a for¢a associativa dos jovens em
atividades, que, além de serem recreativas, em suas expressoes mais bem-
sucedidas, buscam promover as capacidades de criatividade, planeja-
mento e empreendimento (WEINSTEIN, 1998).

Cerca de 24% (162.279 jovens) do total da matricula subvencio-
nada participam, de forma permanente, dessas oficinas (dados de 1998
e 1999); sete oficinas, em média, por estabelecimento; 21 jovens, em
média, por oficina (PEREZ & MECKLENBURG, 1999).

Projetos de Melhoria Educacional

O Programa MECE estabeleceu um mecanismo de competitivida-
de da capacidade de resposta em equipe dos professores aos desatios de
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melhoria da aprendizagem, que consiste no financiamento publico de um
conjunto de Projetos de Melhoria Educativa (PME). Tais projetos sio
gerados pelos liceus que competem, anualmente, por esse financiamento,
num marco institucional que avalia a qualidade dos projetos, em termos
de seu impacto potencial sobre a aprendizagem de competéncias funda-
mentais. O estabelecimento que conquistar um PME torna-se credor de
uma quantidade de recursos, num valor médio de US$ 12.000 (variavel de
acordo com a matricula), e de um Pacote de Apoio Didatico (televisor,
videogravador, retroprojetor, etc., num valor aproximado de US$ 1.500).

Entre 1996 e 1999, em quatro concursos anuais, foram aprova-
dos 846 projetos, o equivalente a 62,6% do total de estabelecimentos
subvencionados de ensino médio.

Os projetos dos liceus devem ter como objetivos especificos ele-
var os niveis de éxito nas areas de curriculo do sistema escolar, ou seja,
dos conhecimentos e habilidades culturais basicos nas areas de lingua
oral e escrita, matematica, ciéncias socials, artes, estratégias metacogniti-
vas de aprender a aprender e desenvolvimento ético e afetivo. Contudo,
no que diz respeito a qual dessas competéncias dar prioridade ou a qual
combinac¢io delas, bem como ao modo de obter impactos positivos
sobre o aprendizado, cada grupo docente tem completa autonomia. A
estratégia PME combina, assim, defini¢cdes e recursos do centro do sis-
tema com iniciativas que surgem dos liceus.

Na maioria dos casos, o processo de elaborag¢io e execugdo em equipe
de um PME tem importantes efeitos positivos sobre a cultura de gestio
dos docentes. Mas isto ndo é, certamente, garantia de impacto sobre o apren-
dizado. Sob esta perspectiva, desempenham um papel determinante os cru-
zamentos deste componente com a reflexdo pedagbgica que o Grupo Pro-
fissional de Trabalho promover, ou nio, e com a pressao de mudanga, “de
cima para baixo”, exercida pelo novo curriculo e suas definicbes de objeti-
vos de aprendizagem mais exigentes a serem obtidos por todos.

Assisténcia Técnica Contratada pelos Estabelecimentos
O programa inclui um mecanismo adicional de apoio aos estabe-

lecimentos, que consiste numa rede de assisténcia técnica de carater nacio-
nal, organizada num Diretério de Assisténcia Técnica, que contém a in-
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formacio basica sobre a oferta de servicos e de recursos a cada esta-
belecimento para poder contratar, de forma auténoma, os apoios téc-
nicos externos funcionais para seu projeto educacional®. O Diretério
esta integrado, basicamente, por equipes das universidades e, em me-
nor medida, por equipes de profissionais de consultoria e empresas.

5. POLITICAS 3: REFORMA CURRICULAR DA EDU-
CACAO SECUNDARIA

A reforma curricular da educagao média responde a uma agen-
da de mudancas que inclui trés tipos de necessidades. Em primeiro
lugar, a de redefinir a regulacdo centralizada do curriculo, abrindo es-
pagos para sua elaboracdo pelas unidades educacionais. Em segundo, a
de resolver o anacronismo da estrutura do ensino médio, com uma
separacdo curricular forte entre suas duas modalidades, a partir da 9*
série (ou 1° série média), julgada prematura. Em terceiro lugar, as vin-
culadas com a atualizacio, contextualizacio e enriquecimento de seus
objetivos e conteudos.

A reforma do curriculo produz impacto e reorganiza o conjunto
da educacio secundaria, a partir de 1998. Sua implementacdo estd em
pleno desenvolvimento (culmina no ano de 2002), num marco caracteri-
zado pela auséncia de conflitos dentro do campo educacional e de reco-
nhecimento social e politico que vai além da educacio, simplesmente.

Processo de Elaboragido de Base Profissional e Institucional
Ampla e Participativa

A elaboragio da reforma curricular combinou processos de na-
tureza técnica por parte do Ministério da Educacio, que convocou
equipes externas de académicos e professores de sala de aula, com
processos de consultas amplas e negociacio.

* Recutsos equivalentes a aproximadamente 2.780 dolares por estabelecimento, na

vida do programa.
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A fase mais importante do processo, que abrangeu trés niveis de
consultas®, foi realizada em 1997 com o conjunto dos professores de
ensino médio, tendo o triplice propésito de melhorar a proposta curri-
cular, com a visdo e experiéncia do magistério, inicid-los nesta reflexio
critica sobre os conteudos presentes da educagdo média e obter consen-
so nas mudancgas requeridas. A proposta de mudancas foi organizada
em um livro Mineduc, 1997, distribuido a todos os estabelecimentos, com
trés semanas de antecedéncia a um dia de interrup¢iao de aulas (20 de
junho de 1997), em que o conjunto da educagio média do pais respon-
deu a instrumentos de discussdo, avaliacdo e sugestdes acerca da pro-
posta ministerial. O processo de consulta foi levado a cabo com um
alto grau de participacdo e tomou forma na resposta pelo estabeleci-
mento (com referéncia a aspectos de estrutura e viabilidade das mudan-
cas) e por departamentos disciplinares (em relagdo aos objetivos e con-
teudos de cada disciplina) a questionarios que continham perguntas fe-
chadas e abertas®®. A proposta ministerial obteve altos niveis de aprova-
¢do, em todas as suas dimensdes, com excecdo de uma, bem como
sugestdes de melhoria por disciplina e outras mudangas que foram acei-
tas®. A maioria dos professores da modalidade técnico-profissional
rejeitou a extensao da formagdo geral em dois anos, com a conseqiiente
diminui¢do do tempo para a formacdo profissional.

Z Abrangeu: um conjunto de pouco mais de cem institui¢des-clave, um grupo repre-
sentativo de professores de todo o paifs (agrupados por disciplina), o conjunto do
magistério de educacio média, por estabelecimento.

Participou da Consulta Nacional um total de 31.614 professores (acima de 90% do
total) de 1.595 estabelecimentos de educagio média do pais (97,1% do total).

Foi incluido um setor — (Industria) Quimica — e oito novas especialidades na Formacio
Diferenciada técnico-profissional, elevando o total de 36 a 44; diversos perfis da educa-
¢do técnico-profissional receberam mudangas parciais e outros, uma modificagio total.
Em Linguagem e Comunicagio foram incorporados conteidos de gramatica e ortografia
e se definiu um repertério de autores e obras, dentro do qual os professores iriam
selecionar um minimo de seis obras obrigatérias por ano, para leitura de seus alunos e
alunas; foram incorporados novos conteudos em Matematica, aumentando sua extensio
temitica e elevando seu nivel, etc.

Dos 12.888 departamentos disciplinares, que responderam a pergunta se eliminariam
contetdos daqueles propostos pelo Ministério da Educagio, apenas cerca de 20% res-
ponderam afirmativamente; em troca, um terco deles respondeu afirmativamente diante
da possibilidade de acrescentar conteddos (MINEDUC, UCE, 1998).
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A proposta ministerial questionada destinava um tempo para a
formacio profissional (Formag¢ao Diferenciada Técnico-Profissional) de
45% a 55% do tempo total na 3* e 4* série do ensino médio. Depois da
constituicdo, pelo Ministro da Educacio, de uma Comissao Técnica ad
hoe, com representantes do campo da educagdo técnica (professores,
empresarios, Igreja, fundagdes, municipios) e de um processo de busca
de acordo e apoio as mudancas por esse campo, o Ministério, sem mo-
dificar sua proposta de estrutura e, portanto, de extensdo da formagio
geral até a segunda série (10%) , outorgou mais tempo a formacio pro-
fissional nas 11* e 12* séries (68% do tempo, enquanto nao se completa-
va a extensdo da jornada; 71% do tempo total, com extensiao da jorna-
da). Isto foi aceito pela Comissdo Técnica e as mudancas, em processo
de implementagido, nio foram objeto de conflito.

Por mandado legal, o novo curriculo elaborado pelo Ministério de
Educagao e modificado pelo processo de consulta descrito foi apresenta-
do, para sua aprovagio, ao Conselho Superior de Educacio, instincia cri-
ada pela Lei Organica Constitucional de Ensino (LOCE) de 1990°". O
Conselho solicitou, como componentes obrigatérios da formacdo geral
na 3* e 4* série do ensino médio, duas disciplinas cientificas (e nao uma,
como propunha o documento do Ministério de Educa¢io). No caso da
formacao diferenciada técnico-profissional, o Conselho requereu que se
reparasse a desestruturacio de objetivos formativos gerais, relevantes para
uma vida, e ndo s6 para um posto de trabalho, em algumas especialidades
de formacio diferenciada da modalidade técnico-profissional.

Regulagdo: Descentralizagdo Curricular Equilibrada

A mencionada Lei Organica de 1990 definiu uma mudanga regu-
lat6tria maior na direcido da descentralizacio do curriculo. Com efeito, a
LOCE estabeleceu a distingdo entre marco curricular nacional e planos e
programas de estudo, deixando a defini¢do desses nas mios dos estabe-
lecimentos e, subsidiariamente, do Ministério da Educagio. O conjunto
das dinamicas de mudanca do curriculo na década se situa dentro da

* Esta lei foi aprovada no ultimo dia do governo militat, 10 de margo de 1990.
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distin¢ao aludida e suas interpretacdes minimalistas ou maximalistas,
em relacdo as caracteristicas do marco curricular nacional, bem como
centralizadoras ou descentralizadoras, no que diz respeito a elabora-
¢do dos programas de estudo que “baixam” ou realizam esse marco.

No que se refere a definicdo do marco obrigatério de objetivos e
conteudos, em nivel nacional, a politica curricular da reforma optou por
um critério maximalista: em relagdo ao ponto inicial, sem duvida que o
marco curricular nacional constitui um “teto” ou horizonte, e nio um
“piso”. A respeito do segundo dilema, a opcdo foi a de um caminho
misto, no qual os programas de estudo, que o Ministério da Educacio
elaboraria, seriam especificos e, nesse sentido, “diretivos”, mas ao mes-

mo tempo abertos, com multiplos pontos de decisio para os docentes.

Estrutura

O Chile respondeu ao dilema secular da educagao média massi-
ficada — como organizar suas fun¢des de prepara¢do para a educacio
superior e para o mercado de trabalho — através de uma reforma de
curriculo, reforma que ¢ levada a cabo dentro da organiza¢io institu-
cional do ensino médio em duas modalidades de liceus: humanista-
cientificos e técnico-profissionais.

De acordo com um trabalho recente de Moura Castro & Car-
noy (1998), as questdes cruciais que demandam reposta hoje em dia,

em relacdo a organizacido da educacio secundaria, sdo:

a) Onde situar a preparacdo orientada para o trabalho?
b) Quando oferecé-la: cedo ou tarde?
c) Grau de separagido desta preparacio para o trabalho em re-

lagdo a educacdo académica geral.

A reforma da educagdo secundaria no Chile respondeu ao pri-
meiro dilema de forma conservadora, com referéncia a sua tradicio,
sem modificar limites institucionais existentes: a formac¢io especializa-
da orientada para o trabalho se concretizaria em estabelecimentos téc-
nico-profissionais de nivel médio, diferentes dos estabelecimentos de
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educacdo geral®

. Quanto ao segundo e terceiro dilemas, a reforma
inova, de maneira decisiva, postergando em dois anos o inicio da for-
macao especializada (dos 14 aos 16 anos; ou da 9* série para a 11* do
ciclo escolar) e diminuindo, tanto no tempo como nos contetdos e abor-
dagem, a distidncia entre a experiéncia formativa geral e a especializada,
orientada para o trabalho.

A reforma curricular da educacio média mudou o carater da dis-
tin¢ao tradicional entre educagdo geral e profissionalizante, estabelecen-
do as categorias de Formag¢do Geral e Formacao Diferenciada. Esta
mudanca redefine a diferenca das duas modalidades da educacio secun-
daria, ao estabelecer uma formacdo geral de novo tipo em suas duas
primeiras séries, independente do tipo de liceu — geral ou técnico — em
que se ofereca; mudam de sentido e conteudos os dois primeiros anos
da educacio técnico-profissional. Abre opg¢des de diferenciacao nos dois
ultimos anos da modalidade humanista-cientifica, que nio tem prece-
dentes em seu cariter e projecSes e, por ultimo, reduz drasticamente a
dispersdao das op¢des no ciclo diferenciado da modalidade técnico-pro-
fissional (ao passar de mais de 400 especialidades para 44).

O conceito de Formacdo Geral redefine, de maneira importante,
a divisdo entre educacdao humanista-cientifica e educacdo técnico-profis-
sional, porque estabelece um mesmo espaco tematico e formativo, para
ambas as modalidades, nos dois primeiros anos da educagio média, que
ocupa a maior parte do tempo de trabalho escolar. Desse modo, define
objetivos e conteudos comuns para uma propor¢io significativa do tem-
po, nos ultimos dois niveis.

A Formagao Geral estd longe de reproduzir o curriculo humanista-
cientifico tradicional na educac¢do técnico-profissional; supde uma mu-
danga na concepgio curricular. Seus objetivos e conteudos buscam supe-
rar o dualismo académico/técnico, articulando uma preparacio orientada
tanto para o trabalho como para o estudo. Esses objetivos e conteidos
significam uma mudanca para a modalidade humanista-cientifica, porque
se orientam para sua contextualizagdo e aplica¢ao na vida das pessoas;

' Embora com o matiz colocado pelos liceus “polivalentes” autorizados no inicio da

década (19% do total dos liceus) , ou seja estabelecimentos que podem oferecer
planos de estudo de ambas as modalidades. sob o mesmo teto.

265



paralelamente, implicam uma mudanga para a modalidade técnico-pro-
fissional, porque estdo articulados para desenvolver capacidades gerais e
transferiveis, apliciveis a dominios e desempenhos praticos em contextos
produtivos muito mais amplamente concebidos que um posto de traba-
lho e que, ademais, possibilitam trajetorias educacionais no terceiro nivel.

A Formagao Geral responde as necessidades de um processo de
formag¢iao humana integral nas condi¢bes socioculturais contemporane-
as. Estas necessidades foram explicitadas consensualmente, em nivel
politico e técnico, em termos de requerimento de formar o conjunto
dos jovens do pafs em competéncias basicas, fundamentais para o cres-
cimento, identidade e auto-afirmacio pessoal, para qualquer trajetéria
profissional ou de estudos e para as perspectivas de integracao cultural,
politica e de desenvolvimento do pais. Estas competéncias basicas fo-
ram categorizadas como tendo referéncia a:

[J capacidades fundamentais (de linguagem, comunicacio e calculo);

[J disposi¢es pessoais e sociais (relacionadas com o desenvol-
vimento pessoal, a auto-estima, a solidariedade, o trabalho em
equipe, o autocontrole, a integridade, a capacidade de empre-
ender e a responsabilidade individual, entre outras);

[ aptidées cognitivas (capacidades de abstracdo, de pensar em
sistemas, de aprender, de inovar e criar);

[l conhecimentos basicos (do meio natural e social, das artes da

tecnologia, da transcendéncia e de si mesmo).*

A Formagao Geral inclui nove areas caracteristicas de aprendiza-
gem (algumas das quais estdo especificadas em mais de uma disciplina),
com componentes humanisticos, artisticos, cientificos e tecnoldgicos
(Religidao € obrigatéria para os estabelecimentos, optativa para os alunos
e suas famfilias). O conjunto esta fundamentado em critérios de forma-
¢do contextualizada na resolugdo de problemas e as orienta¢Ges morais
dos Objetivos Fundamentais Transversais.

% Defini¢des sobre “Formagio Geral de Qualidade para Todos” da Comissio Nacional para

a Modernizagio da Educacio, bem como sobre “Competéncias Essenciais”, do Comité
Técnico desta. Ver: Los desafios de la educacion chilena frente al siglo XXI, 1995.
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A Formacgio Diferenciada agrupa os objetivos e contetdos obri-
gatérios correspondentes aos diferentes planos de diferenciagdo ou de
especializacdo que oferecera a educagdo média em suas duas modalida-
des. Inicia a partir da 3* série do ensino médio (11* série) e podera vari-
ar, de um liceu para outro, segundo os planos de especializa¢io que
oferecam, de acordo com os interesses ¢ aptidées dos alunos, e com as
defini¢bes curriculares dos estabelecimentos. Do ponto de vista do de-
senvolvimento pessoal, o ambito da formacao diferenciada se baseia na
necessidade de atender as aptidGes e interesses pessoais, e as disposi¢oes
profissionalizantes de alunos e alunas, harmonizando suas op¢des com
os requisitos do desenvolvimento produtivo, social, cultural e de cida-
dania do pais e da regido ou localidade.

No caso da educacio média humanista-cientifica, a Formacao Di-
ferenciada consiste em objetivos e conteudos curriculares que expan-
dem ou aprofundam disciplinas da Formagao Geral, que supdem a de-
dica¢io de um tempo adicional e que buscam responder a aptidoes,
interesses ou expectativas de saida dos alunos. A Formacao Diferencia-
da articula — em cada um de seus canais ou op¢des — um nimero redu-
zido de disciplinas. A decisdao, no que diz respeito a tais canais ou opgoes
de diferenciacdo, corresponde aos estabelecimentos, tanto em seu na-
mero como em sua composi¢io (ou seja, quantidade de opgdes e com-
bina¢ido de disciplinas que constituem cada uma delas). Simultaneamen-
te, os objetivos e conteudos minimos obrigatérios de cada disciplina,
em seu nivel de Formagio Diferenciada, sdo definidos pelo marco cur-
ricular nacional.

Nesta dimensdo, o plano da arquitetura curricular ¢ livre, dentro
de certas regras de composi¢io sobre o nimero de planos e o tempo
total determinado para eles, enquanto que seus componentes sao defi-
nidos pelo marco curricular nacional. Com isto, cumpre-se o critério
politico de salvaguardar certa unidade na provisio de oportunidades,
bem como de deixar que estas se organizem segundo defini¢des locais,
que outorgam diversidade e riqueza para o sistema, em seu conjunto.

No caso da educagio média técnico-profissional, a diferenciacio
alude a formacio especializada, que se define de acordo com objetivos
terminais (agrupados em perfis de saida), correspondentes a 13 setores

ocupacionais e 44 canais de especializagdo. Os 13 setores ou familias
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ocupacionais, em que se ordenam os objetivos terminais desta
modalidade, sdo: madeireiro, agropecuario, alimentagdo, construcao,
metal-mecanico, eletricidade, quimico, maritimo, mineral, grafico,
confeccio, administragcdo e comércio, programas e projetos sociais.

Os perfis elaborados tém o propésito de responder a padroes de
qualidade de acordo com as exigéncias de um mundo produtivo que se
desenvolve numa economia competitiva e internacionalizada. Ao mesmo
tempo, representam instrumentos que promovem a eqiidade ao assegu-
rar que as especialidades considerem uma base comum compartilhada na
ordem nacional e de nivel adequado, ao expressar o minimo e fundamen-
tal que deve aprender todo aluno ou aluna do pafs, que curse esta especi-
alidade. Por ultimo, sdo objetivos transversais da formacdo diferenciada
técnico-profissional, orientados para a vida, e ndo apenas para um posto
de trabalho, entre outros mais especificos, as capacidades de planejamen-
to e gestdo, de iniciativa pessoal e trabalho em equipe, o espirito empreen-

dedor e as relagdes baseadas na confianga mutua e responsavel.

Objetivos e Conteuidos: Reorientagdo, Enriquecimento

Além dos tracos organizacionais descritos, o novo curriculo da
educacio média busca proporcionar uma experiéncia formativa que res-
ponda, de maneira apropriada, ao duplo desafio de oferecer oportuni-
dades de aprendizagem de novas competéncias, mais complexas e de-
mandantes que as do passado, bem como identidades, ou seja, sentidos
que proporcionem respostas adequadas as exigéncias do futuro.

O novo marco curricular e os programas de estudo que o
especificam estdo fundamentados numa mudanca de otrientacdo e de
énfase, que pode ser descrita como a passagem da comunicagio da
enciclopédia para o desenvolvimento de habilidades susceptiveis de dar
acesso ao conhecimento como principio orientador maior. Juntamente
com transferéncia de um acimulo de saberes (cuja sele¢do é cada vez
mais dificil pela superabundancia de informagio e conhecimento, bem
como pela velocidade de sua mudancga), adquire importincia central a
formacio em critérios e esquemas de compreensiao, manejo de métodos

e de capacidades para selecionar e discernir, bem como competéncias
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que permitam crescer e adaptar-se a esses conhecimentos e a sociedade
em mudanga. O novo curriculo especifica estas competéncias em termos
de concluintes com maiores capacidades de abstracido, pensamento
sistémico, experimenta¢do e interesse de“aprender a aprender”,
comunicagdo e trabalho colaborador, resolucdo de problemas, manejo
da incerteza e adapta¢do a mudanca.

O novo curriculo da educagio secundaria propicia, desse modo,
uma intensifica¢do da formacio moral, através de um conjunto de ob-
jetivos transversais, que respondem a crise de socializacdo e sentido do
presente (TEDESCO, 1998).

Em termos de atualizacdo, existem, no novo curriculo da educa-
cao secundaria, trés areas de objetivos e conteudos novos:

[ Objetivos transversais de formagao intelectual e moral, que de-
vem trabalhar todas as disciplinas e a cultura do liceu ou colégio,
como um todo, referentes a: crescimento e auto-afirmacao pes-
soal; desenvolvimento do pensamento; formagdo ética; a pes-
soa e seu entorno (familiar, social, profissional, de cidadania).

L] Objetivos transversais de informatica, que tém o propodsito de
proporcionar a todos os alunos e alunas as ferramentas que lhes
permitirdao manejar o “mundo digital” e nele se desenvolver de
forma competente®.

[ Educacio tecnolodgica, cujo proposito é o desenvolvimento das
habilidades e conhecimentos necessarios para identificar e resol-
ver problemas, nos quais a aplicacdo de tecnologias significa uma
contribui¢do a capacidade de vida das pessoas, bem como a sua
compreensio do mundo tecnoldgico, fazendo-as consumido-
ras criticas e informadas.

Por ultimo, a reforma curricular cuidou de nio se acoplar as po-
sicbes metodoldgicas; em troca, as atividades, nas quais se especificam

* Estes objetivos tém sua base material de realiza¢io no Projeto Enlaces e a cobertura

universal dos liceus e colégios subvencionados, em julho de 1999, tanto com compu-
tadores de capacidades multimediaticas, como com capacitagao dada aos docentes,
software e comunicag¢io entre os estabelecimentos, com universidades e acesso fu/l,
sem custos para os estabelecimentos, a Internet.
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objetivos e conteudos dos novos programas de estudo do Ministério da
Educagio, procuram estabelecer equilibrios metodolégico-didaticos entre
polaridades (de diferentes niveis, mas importantes na visao e debates
docentes) como as seguintes: letivo/ativo; trabalho individual/grupal;

busca bibliografica/observacio e praticas; descoberta/exercitagio.

6. RESULTADOS E PROSPECTIVA

Com a mudanca de século, a educacio secundaria do Chile se
encontra imersa num processo de transformac¢io que a situa verdadeira-
mente afastada da situa¢do de 1990.

A evidéncia, produto de avaliacio de diferentes tipos (amostras,
censos), e a evolugao de indicadores convencionais sobre fluxos mostram
que o processo de mudanc¢a mencionado ja afetou contextos e relagSes de
aprendizagem, de forma significativa; por outro lado, seu impacto sobre
éxitos de aprendizagem, embora positivo, ainda é fraco. Uns e outros
mantém fortes marcas de iniqiidade em sua distribuicdo social.

Uma avalia¢do externa integral da efetividade do programa MECE-
Media, fundada em pesquisas e entrevistas, numa amostra de 9.184 alu-
nos e 2.235 professores e administradores, representativa do pais, reali-
zada no segundo semestre de 1999 (CIDE, 1999), aponta, como resul-
tado global, que:

[J os novos meios de aprendizagem nio s6 estdo em todos os
contextos de aprendizagem, como também sdo colocados em
pratica;

[J as praticas de trabalho de alunos e professores estao evoluin-
do de modo consistente, das formas quase exclusivamente le-
tivas para formas mais ativas indagatorias e variadas em suas
estratégias de acesso ao conhecimento e de trabalho com ele;

[J processos participativos em escala maciga, tanto de professo-
res como de alunos e, em menor escala, de administradores,
operam de forma permanente, contribuindo, de modo signi-
ficativo, para desburocratizar e enriquecer o clima do liceu

subvencionado chileno, que é reconhecido e apreciado pelos
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alunos que, de forma imensamente majoritaria, expressam sua
satisfacdo a respeito do trabalho de aulas e do seu liceu.

Junto com a permanéncia de modalidades tradicionais de ensino
(dois terg¢os dos alunos afirmam que o professor sempre explica, en-
quanto a metade deles sustenta que o professor sempre dita e usa o
quadro-negro), comegaram a ter presenca generalizada, novas formas
de dar aula. Mais de 70% dos alunos afirmam que, nas aulas se trabalha
em equipe e se utilizam diversos livros; mais de 80% indicam que as
matérias sao abordadas resolvendo problemas concretos e 50% mani-
festam que se lhes fomenta a leitura individual em aulas. Dois ter¢os dos
jovens declaram que utilizam, com freqiiéncia, a biblioteca para suas
atividades de aprendizado (CIDE, 1999).

Se a0 que foi mencionado pelos alunos, com referéncia a métodos
de trabalho, somar-se a evidéncia proveniente dos professores, surge um
quadro de mudanca gradual consistente na sala de aula. Conforme se pode
ver no Quadro 5, a maioria dos professores declara que emprega diversos
recursos de aprendizagem, no desenvolvimento de suas aulas, com uma
freqiéncia que ¢é indicagdo clara do inicio do novo, em nivel de sistema:
quatro de cada cinco professores usam, freqlientemente, textos de estudo
com seus alunos, enquanto que trés de cada quatro docentes trabalham com
materiais didaticos e ocupam a biblioteca para suas aulas; por outro lado,
quem nunca utiliza tais recursos constitui uma fragio marginal.

Apesar da enorme novidade, que implica o uso da informatica
para o trabalho docente, um terco deles assumiu a computacio como
uma ferramenta pedagdgica para com seus alunos e o grupo de profes-
sores que ainda se mantém completamente a margem desta tecnologia,
ficou reduzido a um quarto.

As mudangas em curso, nos contextos de aprendizagem, coinci-
dem com diminui¢des significativas das taxas de repeténcia e evasio, a
partir de 1995. O percentual médio de alunos reprovados anualmente,
no conjunto da educa¢do média, oscilou em torno dos 12% entre 1990
e 1995; nos trés anos seguintes, esta taxa baixou de maneira gradual, até
chegar a ser de 8,3%, em 1998. Deve-se levar em conta, além disso, que
esta redu¢ao da taxa de reprovacdo tem lugar sobre uma base de cober-
tura mais ampla. Algo similar ocorre com a taxa de evasdo, que baixou
de forma consistente, desde 1995, ano em que foi de 12,5%, para 10%,

271



em 1997 e 6%, em 1999 (MINISTERIO DE EDUCACION, DEPARTAMENTO DE
ESTUDIOS, 1999)%.

Nas melhorias indicadas, persistem, como ja se mencionou, desigual-
dades marcantes, de acordo com a origem socioeconémica dos jovens.

O impacto sobre a aprendizagem, medido por testes padroniza-
dos de escala censitaria, é leve em Lingua e significativo em Matematica. A
avaliacdo nacional de resultados de aprendizagem, em ambas as discipli-
nas, aplicada aos alunos da 2* série média de todo o pais, em 1998, e que
pode ser comparada com o que se obteve de resultados da mesma prova,
em 1994 (depois de um estudo de eguating, no qual ambos os instrumen-
tos foram aplicados a uma mesma amostra de alunos), apontou um avan-
¢o de 3,3 pontos percentuais em Matematica e estabilidade no resultado
de Lingua. Ao mesmo tempo, 69,4% do total de estabelecimentos expe-
rimentaram incremento de algum nivel em suas pontua¢ées de Matemati-
ca, € 53,7% deles em Lingua (MINISTERIO DE EDUCACION, 1999).

Que Fase, de Que Evolugio?

Os resultados descritos, convergentes em seu significado de melhoria
e transformacao, falam do inicio de um processo de mudanca, cujas fases
(em termos de tempo) nao devem ser perdidas de vista: iniciou-se, em
1995, num subconjunto de liceus e, em 1997, no conjunto total®.

De uma perspectiva de evolucao da educag¢io média, em seu
conjunto, cabem poucas dividas de que o processo de mudanca ja superou
o limiar critico em que podia ser revertido ou diluido, e que se encontra
numa fase de acumulagio e de crescente importancia: componentes-chaves

No decréscimo notado, provavelmente, influem nio sé as politicas de reforma da
educacio secundaria, mas também as oscilagdes do mercado de trabalho. Em especi-
al, a queda de trés pontos na evasdo, em 1999, com relagcio a 1998, pode estar
significativamente associada ao fato de que, em 1999, foi o ano de mais alto desem-
prego de toda a década.

® Segundo Michael Fullan (1999), em sua experiéncia (norte-americana, canadense),
“[...] pode-se melhorar uma escola primaria em cerca de 2-3 anos; escolas secundari-
as, em cerca de 5-6 anos; distritos educacionais (obviamente, dependendo do tama-

nho) entre 6-8 anos. Nao sabemos quanto tempo levaria em estados ou paises”.
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da transformagio, como o curriculo e a jornada ampliada, s6 agora estio
entrando em cena, numa obra preparada ampla e cuidadosamente para
acolher essas novas “pecas”.

Se o que foi dito acima for correto, a perspectiva da reforma da
educagio média no Chile é de acumulagio e progresso, numa mudanca
paulatina, cujos pilares foram estabelecidos e cujos préximos passos funda-

mentais, nao necessariamente consecutivos, parece-nos que sio os seguintes:

[J Finaliza¢do da implementa¢do do novo curriculo: passagem
de uma formulacio, pactuada em nivel nacional, de objetivos
e conteddos de aprendizagem desejados, para um curriculo
posto em pratica primeiro e apenas depois bem-sucedido nos
alunos.

[J Estabelecimento de padrdes de éxito como metas publicamente
comprometidas e avaliaveis de aprendizagens a serem obtidas,
e que operam como parametros reguladores da gestdo, tanto
em nivel de estabelecimento e de subsistemas (locais ou regio-
nais) como de pafs, em seu conjunto.

[l A intensifica¢do dos esfor¢os em prol da eqiiidade. Objetivos
e conteudos mais ricos e exigentes, em contextos de pobreza
material e cultural, colocam a necessidade de se criar e imple-
mentar estratégias de discrimina¢io positiva que, até agora, di-
ferentemente do caso da educacio basica, nio foram aborda-
das e que devem responder, de forma efetiva, as necessidades
diferenciadas de apoio para a aprendizagem dos grupos com
menor capital cultural.

[ A elaboracido de respostas as necessidades de educagio, ao lon-
go da vida, que as novas rela¢Ges entre trabalho, capacitagio e

educacio técnico-profissional exigem.

Na dultima década do século XX, as politicas educacionais
conseguiram estabelecer, na educagdo média do Chile, meios e principios
de mudanca, que estdio demonstrando sua efetividade na maioria dos
fatores-chave determinantes do nivel educacional de um pafs. Nisso
desempenhou um papel decisivo a continuidade do esforco. Para o futuro,

o progresso na mudanga gradativa e os novos desafios mencionados

273



dependerio tanto dos processos de descoberta, apreciacio e
aprendizagem de novas praticas, na base do sistema, como das decisoes
politicas e técnicas em sua cupula. O que deve ser destacado é que os
consensos sociais e politicos, sobre a centralidade e natureza das mudangas
requeridas na educacdo média, articuladas no inicio da década de 90,
estdo mantidos no comego do século XXI. Isto é, uma base sélida para
que o sistema escolar secundario possa contar com os tempos longos
exigidos para que a evoluclo nas praticas e critérios orientadores de sua
base profissional tenha lugar, assim como um marco de politicas que

garanta a manutenciao do impulso transformador.
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ANEXO

QUADRO |
Matricula e cobertura da educagio secundaria
Ano Matricul§ humanist.- % Matricula .técnico- o TOTAL Cobertura
cient profiss
1981 392.940 70,8 161,809 292 | 554749 65,0%
1990 464.423 64,5 255.396 355 | 719.819 77,0
1992 410.896 60,9 264.177 39,1 675.073 77,0
1994 387.272 58,3 277.226 417 | 664.498 76,0
1996 415919 56,3 323.397 437 | 739316 81,0
1998 424.892 549 349.142 45, 774.034 83,0
1999 436.841 55,5 356.925 450 | 793,034 83,0

* Cobertura correspondente a 1982.
Fonte: Ministerio de Educacién. Compendio de Informacion Estadistica, anos 1997-98.

QUADRO 2
Matricula técnico-profissional, 1998
Especialidade Matricula %

Comercial 160.771 46,0
Industrial 111.855 32,0

Técnica 52.809 15,1
Agricola 17.382 5,0
Maritima 6.325 1,8

TOTAL 349.142 100,0

Fonte: Ministerio de Educacién. Compendio de Informacion Estadistica, 1998.

QUADRO3
Cobertura em educagio média 1990-98 por quintil de renda
Quintil 1990 1992 1994 1996 1998
| 73,3 73,6 73,3 753 774
Il 76,3 779 80,9 81,0 84,1
I 80,5 83,0 86,8 89,3 88,4
I\ 87,2 88,8 90,6 95,3 94,5
\ 94,2 96,7 96,7 97,2 97,7

Fonte: Encuesta Casen. Mideplan, 1999.
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QUADRO 4
Gasto publico e total em educagdo. Gasto por aluno, por niveis,

1990-98
Ano Gasto publ. em indice Gasto publ./ | Gasto priva- | Gasto Minist. Educ. por aluno, por niveis,
milhdes US$ PIB % do /PIB % por ano
1998 (US$ de 1997)
1990 1167 100 2,5 1.8 322 279 1848
1991 1285 110 2,6 1,9 341 284 2256
1992 1460 125 28 2,0 377 358 2316
1993 1649 141 29 2,0 424 393 2342
1994 1814 155 29 25 455 431 2337
1995 2011 172 29 2,5 532 510 2300
1996 2282 196 32 2,8 575 594 22470
1997 2504 214 34 29 629 711 2332
1998 2752 236 37 - - - -
% de crescimento, gasto por aluno 95,5 154,7 25,4

Fonte: Minist. Educ. Compendio de Informacién Estadistica, 1998.
Gonzalez, P. Financiamiento, incentivos y reforma educacional. En: Garcia-Huidobro, ).E.(Ed.). La reforma
educacional chilena. Madrid: Proa, 1999.

QUADRO5
Professores: frequiéncia de uso de novos meios para
desenvolver aulas (%)

Nunca Poucas vezes Com freqiiéncia Muito fregiiente
Textos de estudo 39 13,2 36,5 46,4
Biblioteca 2,9 21,0 38,2 38,0
Material didatico 32 22,0 42,1 32,7
Informatica 28,7 38,5 22,1 10,7

Fonte: Evaluacion intermedia del Programa MECE-Media.CIDE, 1999.
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7.
ENSINO MEDIO: OS DESAFIOS DA INCLUSAO

Ruy Leite Berger Filho*

“Longe de onde deveriamos estar e queremos chegar, mas mnito

melhor do que estavamos”.
(Paulo Renato Souza, Ministro da Educagio)

INTRODUGAO

Este texto sobre a reforma do ensino secundario no Brasil abor-
dara, de fato, uma etapa do que tradicionalmente se chama secundaria,
sua etapa final, o ensino médio. Contudo, sempre que seja relevante, far-se-
a referéncia a sua etapa anterior, os quatro anos finais do ensino fundamen-
tal. Para uma melhor compreensao da estrutura educacional no Brasil e
sua nomenclatura, inclui-se um quadro com a atual organizacio.

A educacio basica no Brasil, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacio (LDB), de dezembro de 1996, esta formada pela educagio infantil,
um segmento obrigatério de oito anos — ensino fundamental —, e a educac¢io

*

Ruy Leite Berger Filho é licenciado em Letras pela Universidade Catdlica do Rio de
Janeiro e pés-graduado em Lingiistica pela Univ. Fed. do Rio de Janeiro. Foi Secre-
tario de Estado de Educacio (PI), assessor da Assembléia Legislativa do Piaui,
assessor de Planejamento e Orgamento (SEC/PI), consultor na SEC/R]J, diretor
pedagdgico no Centro Educacional Santa Teresa (R]) e diretor do Departamento de
Desenvolvimento da Educagio Média e Tecnolégica da Secretaria de Educacio
Média e Tecnoldgica do Ministério da Educacdo. Atualmente é secretario de Educa-
cdo Média e Tecnoldgica do Ministério da Educacio.
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secundaria superior — ensino médio —. O ensino fundamental inclui o ciclo
primario (1* a 4* série) e o secundario inferior (5* a 8 série).

Nivel Segmento Idade Séries
Educacio basica Educacio infantil 0a 6 anos
Ensino fundamental 7 a 14 anos 1? 1?
2° 2
3 3
42 43
53 53
62 63
73 73
83 82
Ensino médio 152 17 anos 1® 9*
2° 10*
I1?
Ensino superior

Apesar da unificagdo legal, a caracteristica dos quatro anos finais
da educacdo fundamental estd mais proxima do segmento que segue, o
ensino médio, do que do precedente.

O Brasil teve grandes avangos na educa¢io secundaria, nos ulti-
mos cinco anos. A amplia¢do da cobertura e a melhoria da qualidade e,
por conseguinte, do fluxo escolar do ensino fundamental, que se obser-
vou na década de 90, e, de maneira mais consistente, a partir de 1995,
gerou um aumento significativo das matriculas no ensino secundario. A
matricula no ensino médio cresceu, no periodo de 1994 a 1999, 57,3%,
com uma média de 11,5% ao ano, e é o segmento do ensino que mais
cresceu, no perfodo. Neste mesmo espaco, o indice liquido de escolari-
zacdo da populagio de 15 a 17 anos, que reflete o percentual desses
matriculados no ensino médio, evoluiu de 22,7% para 32,6%, um au-
mento de 9,9%, em apenas cinco anos.

Entretanto, o quadro educacional brasileiro ainda experimenta sé-
rios problemas derivados de fatores enddgenos e exdgenos. Por um
lado, ainda temos questdes quanto ao fluxo de alunos, a formac¢ao dos
professores, a politica de organiza¢do das redes escolares e a indefini¢do
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de responsabilidades de gestdo e financiamento; por outro, fortes desi-
gualdades regionais e sociais, dificuldades econémicas e um contraste
acentuado entre o nivel de desenvolvimento social e a rapida moderni-
zacdo da producio.

Hoje, 43.937.734 criangas, jovens e adultos brasileiros estao nas
escolas de ensino fundamental e médio, mas a populacdo de 7 a 17 anos
se aproxima dos 37.000.000; isto representa dizer que, aproximadamen-
te, sete milhoes de alunos tém uma defasagem na relagdo idade/série
escolar. Nao obstante, isto significa também que se superou a capacida-
de instalada para que todas as criancas e jovens, com a idade adequada,
sejam atendidos. Em 1999, alcangamos um numero de 7.767.091 alunos
na educagio média. Mas o indice liquido de escolarizagido representa
apenas 32,6% dos 8.896.487 de jovens de 15 a 17 anos. A grande maio-
ria dos professores do ensino médio tem curso superior completo, ou
seja, 88% das funcbes docentes, mas isto significa que mais de 45.000
necessitam formar-se em cursos de graduacdo. O ensino médio cresceu
de forma desordenada, ocupando espacos ociosos de escolas do ensino
fundamental, quase sempre no turno da noite, sem as condig¢des fisicas
adequadas, sem espacos proprios e, muitas vezes, sem poder utilizar
outros locais da escola fora das salas de aula. Segundo dados do Censo
Escolar de 1998, 54,8% das matriculas sio para o periodo noturno e
apenas 14,4% das escolas, onde se oferece este segmento da educacio
bésica, estio exclusivamente dedicadas ao ensino médio.

Naio cabe aqui fazer um diagnéstico exaustivo do ensino médio
no Brasil, mas as questdes e as informagdes, que se apresentam, tentam
mostrar os progressos obtidos e os grandes desafios que a reforma do
ensino médio enfrenta.

A REFORMA

Nestes tempos de reformas, falar daquelas em que estamos en-
volvidos, constitui um risco. Risco de falta de entendimento, risco da
ilusdo, risco de que o discernimento esteja velado pelo querer. Mas é
preciso correr o risco e ndo correr dele.

Formular politicas publicas, propor uma politica educacional, conce-
ber uma reforma para a educagdo é caminhar perigosamente no estreito
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limite entre o real e a utopia. E andar sobre um fio em que o conhecimento
da realidade e o resgate de um desejo coletivo interpretado sdo, a0 mesmo
tempo, premissa e risco. Eqliidade e qualidade sdo principios e desatios. Fazer
isto para um pafs como o Brasil, com tantas diferencas, com tanta falta de
equanimidade, significa potencializar este risco.

O programa de reforma esta estruturado em quatro eixos princi-
pais: i) promover a expansio do acesso ao ensino médio com eqiida-
de e a adequacido da oferta atual, de maneira ordenada e com padrdes
basicos minimos; ii) definir uma concepgio para o ensino médio que
responda as determinag¢des da LDB, as necessidades de sua demanda, as
caracteristicas do mundo contemporaneo e aos cenarios do futuro; iii)
incrementar a qualidade do ensino, com intervengdes em segmentos
determinantes do éxito escolar; iv) definir o financiamento ¢ a otimi-
za¢20 no uso dos recursos.

Ensino médio: aspiragio e inclusdo. A expansio do acesso

O caminho para garantir o direito de todos a educagao basica no
Brasil j4 comegou. Este ano, alcancamos a proporc¢io de 96,1% das
criancas e adolescentes de 7 a 14 anos no ensino fundamental. A matri-
cula do ensino médio cresceu, exclusivamente neste ultimo ano, em
11,5%. Pela primeira vez uma Constitui¢do brasileira considera o ensino
médio como direito de todos: a Constituicio Federal de 1988 estabele-
ceu como preceito a “progressiva universalizacdo do ensino médio gra-
tuito”, ou seja: a oferta do ensino médio deve ser estendida, progressi-
vamente, a todos os que concluam o ensino fundamental, ainda que nio
exista a obrigatoriedade de freqiienta-la. O ensino médio passa a inte-
grar o processo educacional que a nacio considera basico para o exerci-
cio da cidadania, para o acesso as atividades produtivas, inclusive para a
continuagdo, nos niveis mais elevados e complexos da educacio, e para
o desenvolvimento pessoal.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional d4 um novo
significado a esse ensino, ao inclui-lo na educagio basica, como sua eta-
pa final, na continuac¢io da educacio infantil e do ensino fundamental.
Na verdade, reafirma o mandato constitucional, quanto a seu carater de
base, mas vai mais além na definicdo de sua concep¢io e funcido no
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sistema educacional brasileiro: ja ndo é um grau de ensino, mas um seg-
mento da educacdo basica.

A capacidade do pais de responder a este mandato e atender a
demanda gerada ndo sé pela lei, mas também pela necessidade social,
ainda é muito limitada, e ainda que as redes publicas, em especial as dos
estados, tenham conseguido formas de corresponder parcialmente, este
quadro nos faz crer que ja nio terdo condi¢Ges para continuar dando
atendimento, sem a defini¢io de uma identidade para este novo ensino
médio, que crie um modelo de escola, ordene o sistema, tenha um es-
forco sério de planejamento e trace uma politica de atendimento.

A falta de vagas no ensino médio gratuito ¢ a forte demanda de
qualidade chamam a atengio sobre o fato de que a extensdo desse seg-
mento de ensino para um numero maior e muito mais diversificado de
alunos seria uma tarefa complexa. A incorporacido de grupos sociais
excluidos até entio da continuidade de estudos depois da educa¢io obri-
gatéria, o retorno dos que tinham deixado o sistema educacional e a
chegada de uma quantidade maior de adolescentes ao ensino médio,
como resultado da melhoria do fluxo no ensino fundamental, ctriam um
quadro de explosio da demanda e de uma grande diferenciacdo da cli-
entela. Equacionar as politicas de melhoria do fluxo do ensino funda-
mental e de aumento da cobertura no ensino médio, durante o periodo
em que este fluxo nao se regularize, sem criar distor¢ées num futuro,
que esperamos esteja muito proximo, ¢ um grande desafio.

E preciso somar a isto o fendémeno demogrifico da “onda ado-
lescente”, que se arma numa época de poucas oportunidades para o
primeiro emprego dos jovens e de uma grande competitividade pelas
ofertas existentes. Os dois fatos somados respondem pela expressiva
diminui¢io, na populagido de adolescentes, dos que ja formam parte da
populagio economicamente ativa. E isto é um fator para que essa po-
pulacio permaneca mais tempo na escola, buscando uma formacio
melhor, para entrar com maior qualificacdo na disputa por um lugar no
mercado de trabalho.

O Brasil, contudo, ainda tem uma baixa taxa de matricula bruta
neste segmento de ensino, embora esteja bem situado na América Lati-
na, com 74,8%. Os paises que tém uma taxa bruta de matricula menor
se concentram na América Central: Costa Rica, Nicardgua, Republica
Dominicana, Honduras, Haiti, El Salvador e Guatemala. Entre os paises
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que, desde 1995, alcancaram taxas superiores a 50%, estdo Equador,
Peru, México e Colombia. No Mercosul, s6 o Paraguai tem uma situa-
¢do pior: 37%. A Argentina (76%), Chile (73%), Uruguai (81%) mar-
cham, como o Brasil, para alcancar a média dos paises desenvolvidos
(90%). A taxa de escolarizacdo liquida no ensino médio é muito baixa,
32,6%, embora tenha aumentado em 27%, desde 1970 e, apenas nos
ultimos cinco anos, cerca de 10%. Outros tantos jovens desse grupo de
idade, apesar de estarem no sistema educacional, ainda estdo presos por
atraso escolar no ensino fundamental. Considerando que o concluinte
do ensino fundamental permaneceu, em média, onze e nio oito anos na
escola, a corre¢do do fluxo de alunos desse nivel colocara as portas do
ensino médio um grande numero de jovens, cuja expectativa de perma-
néncia no sistema ultrapassa os oito anos de escolaridade obrigatéria.

Por outro lado, o pafs necessita de uma populacdo com niveis de
escolaridade mais altos para avangar em seu aperfeicoamento politico e
em seu desenvolvimento social e econdémico. Isto significa que uma po-
litica, cujo objeto seja melhorar o acesso ao ensino médio necessita agir
nos quatro anos finais do ensino fundamental, com estratégias de corre-
¢ao do fluxo. Ao mesmo tempo em que o Ministério da Educacdo estd
estimulando os sistemas dos estados para que ponham, em pratica, aulas
de aceleragio de estudos, com investimentos e materiais para uso na sala
de aula e capacitagdo de professores, estabelece a adogao de medidas de
correcdo de fluxo, como condi¢do prévia para financiar, nos estados, os
projetos de investimento no ensino médio.

E preciso apresentar a universalizagio com solucdes diversifica-
das, sem reduzir as acdes a construcio de edificios escolares e a con-
tratacdo de professores, mesmo porque a regularizagiao do fluxo libe-
rard espacos fisicos, recursos humanos e recursos financeiros que se-
rao transferidos do ensino fundamental para o médio. O pafs terd que
ser capaz de cobrir a necessidade de oferecer alternativas para os que,
fora do grupo de idade, necessitam de um processo mais adequado
do que o convencional, mas com resultados de igual qualidade. Para
os que estdo no mercado de trabalho, é necessario que tenham atendi-
mento noturno ou a distancia e estruturas curriculares e metodologias
adequadas a menor possibilidade de dedicacdo didria ao estudo. Para
os jovens, cuja principal atividade é sua educacio, a escola deve ofere-
cer um tempo maior, diurno, e atividades mais adequadas a cultura
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juvenil. Enfim, é preciso aumentar a cobertura com estruturas educa-
cionais que permitam diferentes estratégias de atendimento as diferen-
tes necessidades. Diversidade é a palavra-chave para a formulacio de
politicas para o ensino médio.

Outro ponto urgente é que a expansao seja feita junto com a cons-
tituicdo de uma rede de escolas de ensino médio ou, pelo menos, de
“escolas secundarias”, com instalacGes para os anos finais do ensino fun-
damental e ensino médio. Colégios com identidade de escolas para jo-
vens e adultos. O crescimento do ensino médio foi acontecendo sem
que se notasse. A demanda cresceu, os estados abriram cursos de ensino
médio em espacos ociosos do ensino fundamental, normalmente no
turno da noite. Aumentaram as horas de aula dos professores da segun-
da fase deste mesmo segmento de ensino e assim o segundo grau foi-se
infiltrando na oferta escolar. As condi¢des fisicas sdo inadequadas e nio
existem condi¢des para a intervencdo dos alunos e professores do ensi-
no médio no espaco escolar, que crie uma identidade favoravel a for-
macao de vinculos com a escola. A principal linha de politicas recomen-
dada ¢é a reordenacio da rede, que envolva a reorganizac¢do da infra-
estrutura fisica, para otimizar seu uso e “criar’” uma escola para jovens,
diferente de uma escola para criancas, e a redistribuicdo de recursos
humanos para um uso mais adequado dos quadros docentes, técnicos e
administrativos, favorecendo, em especial, a permanéncia dos professo-
res numa unica escola.

A “escola de ensino médio”, contudo, ndo pode ser confundida
com a existéncia de um espago fisico que lhe corresponda. O uso de
novas tecnologias — algumas nio tdo novas — pode propiciar a consti-
tuicdo de “escolas virtuais”, mas com identidade prépria de “colégi-
os” para jovens e jovens adultos. A utiliza¢do da televisdo e do radio,
de materiais impressos com metodologia para a educacio a distancia,
de Internet, para tutoria e redes de alunos, de outras possibilidades
oferecidas pelos computadores, com uso de softwares, ademais de
outros meios, associados ou nio, podem constituir redes alternati-
vas para situagOes especificas da clientela ou areas geograficas. O que
se necessita é garantir o direito de todos a inser¢do na etapa final da
educacio basica, etapa que tem uma identidade prépria. A diversidade
¢ a flexibilidade na oferta devem ser principios para a formulagio de
politicas de universalizacio.
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Qual o ensino médio que deve ser universalizado? Uma

concepgio para o ensino médio

O ensino secundario deve ser repensado nesta perspectiva de educagio ao
longo da vida inteira. O principio essencial é organizar a diversidade de cami-
nhos educacionais, sem fechar jamais a possibilidade de retornar, posterior-
mente, ao sistema (DELORS, 1998).

A defini¢do da concepcio do ensino médio de que o pafs neces-
sita, para atender as necessidades de hoje e dos anos que seguirio,
deve estar assentada sobre trés eixos basicos: a flexibilidade para aten-
der a diferentes pessoas e situagdes e as mudangas permanentes que
caracterizam o mundo da sociedade da informacéo; a diversidade que
garante o atendimento das necessidades de diferentes grupos em dife-
rentes espagos e a contextualiza¢do que, garantindo uma base comum,
diversifique os trajetos e permita a constitui¢io dos significados que
dé sentido a aprendizagem e ao aprendido.

A LDB optou por um desenho que entende o ensino médio
como educag¢io geral, que articula um forte segmento cientifico e tec-
nolégico ao humanismo, com diversidade de trajetos, e pela comple-
mentaridade da educacdo profissional em relacdo a educagio basica
que pode ser realizada em escolas especializadas ou nas empresas.

Rompeu com o modelo vigente até entdo, que determinava uma
solucdo conciliatéria entre os objetivos de preparar para a continua-
¢ao dos estudos e a formacgao para o trabalho, num ensino de segun-
do grau profissionalizante, ao qual se somou, depois, uma vertente
exclusivamente propedéutica, cada vez mais subordinada aos proces-
sos seletivos para o ensino superior.

A concepgio deste segmento do ensino integra, numa mesma e
unica modalidade, finalidades que, até o momento, estavam dissocia-
das, para oferecer, de maneira articulada, uma educacdo equilibrada,

com fungdes equivalentes para todos os educandos:
[J a formagido da pessoa, com o objetivo de desenvolver seus

valores e as competéncias necessarias para a integracio de

seu projeto ao projeto da sociedade em que se situa;
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[ apreparacio e orientacdo basicas para a sua integracao ao mun-
do do trabalho, com as competéncias que assegurem seu aper-
feicoamento profissional e lhe permitam seguir de perto as
mudangas que caracterizam a produc¢io em nosso tempo;

[ o desenvolvimento das competéncias para continuar apren-
dendo, de forma auténoma e critica, em niveis mais comple-

xo0s de estudo.

O fato de que seja entendida como uma unica modalidade nao
significa que deve ser vista como unica, mas como unitaria. Necessita
contemplar a diversidade e deve ter flexibilidade para estruturar-se. Para

alcancar isto, duas condicOes se fazem necessarias:
a) a adogdo de curriculos que, concomitantemente, sejam:

U diversificados quanto aos conteudos, enfocando areas ou nucle-
os de conhecimento que respondam as necessidades da produ-
¢do — de bens, servicos e conhecimentos — e dos individuos ou
grupos de individuos;

[J unificados quanto as competéncias cognitivas, afetivas e sociais,
que precisam ser constituidas sobre a base desses conteddos di-

versificados, de modo a dar educagdo geral e comum a todos.

b) A articulagdo adequada da preparagio basica para o trabalho, ofereci-
da pelo ensino médio, com a educac¢io profissional, destinada a prepa-
rar para fungdes de trabalho, no nivel técnico ou superior, que se obte-
ra em estudos posteriores ou diretamente no trabalho. Nesse sentido, a

preparacio para o trabalho no ensino médio sera basica, porque:

[ devera permitir a apropria¢io de conhecimentos que sio tteis
ou necessarios para um determinado ramo ou area profissio-
nal (a isso se deve a necessidade de diversificar os curriculos);

] conduzira a constitui¢io de competéncias que sdo indispensa-
veis em todas as profissdes (a isso se deve a necessidade de
centrar e unificar a proposta curricular em torno de compe-

téncias cognitivas, afetivas e sociais gerais).
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Na etapa final da educagio basica, é preciso que o ensino médio
conclua a vida escolar basica de tal modo que assegure uma base co-
mum a todos os que a tenham cursado, pela propria compreensio do
que ¢ a etapa educativa, um direito de todos que deve favorecer a cons-
trugdo das fundagdes para o exercicio da vida cidadd — uma inser¢io
social situada, uma possibilidade de inser¢cdo econdémica plena —. Desse
modo, pressupde uma unidade de constru¢do que tenha por objeto a
igualdade de acesso aos bens econémicos e culturais, cuja premissa seja
a prepara¢do para a vida adulta com autonomia. A Lei de Diretrizes e
Bases da Educacio estabelece os resultados finais esperados: i) o domi-
nio das linguagens e dos cédigos, com os quais se negociam os significa-
dos no mundo contemporaneo; ii) o dominio dos principios cientificos
e tecnolégicos, que mantém a producdao em permanente modificacdo; e
iil) o dominio dos principios da organizagio social e cultural situada no
espaco e no tempo, para a compreensao da produgdo da humanidade
nos ambitos das idéias e das relagdes sociais, politicas e econdmicas, em
sua histéria. Esta unidade d4 a educagio basica em geral, e ao ensino
médio em especial, uma identidade que ¢é a fonte de sua unidade.

Por outro lado, seja pelo principio do respeito a pluralidade cul-
tural ou pelo reconhecimento das diferentes trajetérias de vida e de es-
colaridade e dos diversos projetos de vida, ¢ necessario que o segmento
final da educacdo basica seja diferente. A diversidade é um principio
estruturador do ensino médio tanto como sua unidade. Este é o primei-
ro paradoxo aparente que a reforma do ensino médio deve enfrentar
para cumprir seus objetivos. Como estabelecer diretrizes e parimetros
nacionais que reconhecam e respeitem a diversidade? Os fundamentos
de uma estética da sensibilidade, de uma politica da igualdade e de uma
ética da identidade contém este paradoxo e o resolvem, sem dissolvé-lo,
numa dialética que articula crengas contraditorias. Mas, como a pratica
pedagdgica e sua avaliacio podem ser exercidas de tal modo que sejam
preservadas, de forma dialdgica, estas l6gicas? Um conjunto de princi-
pios educacionais, epistemoldgicos e pedagdgicos dialoga para indicar
diretrizes que, mantendo a tensdo do paradoxo, sustentam praticas pe-
dagobgicas que o resolvam.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM),
aprovadas em junho de 1998 pela Camara de Educagio Basica do Conselho
Nacional de Educacio, estabelecem, a partir desses fundamentos e principios,
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um corpo doutrindrio e normativo que deve orientar a formulagido dos
projetos pedagoégicos e das matrizes curriculares das escolas brasileiras de
ensino médio. Mais que diretrizes curriculares, estas normas constroem uma
concepcio para este segmento da educacio basica.

Este desenho indica a necessidade de se construir novas alternati-
vas de organizagdo curricular comprometidas, por um lado, com o novo
significado do trabalho e, por outro, com o sujeito ativo, a pessoa que se
apropriara desses conhecimentos para aperfeicoar-se como tal, no mundo
do trabalho, nos estudos posteriores e na pratica social.

As competéncias que o educando deve demonstrar, ao final do
ensino médio, requerem, na constru¢iao do curriculo desse ensino, um
compromisso com o mundo do trabalho e com a pratica social, dentro
de uma dimensao do aperfeicoamento do educando, incluindo a for-
macao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensa-
mento critico.

Os fundamentos filosoficos e os principios educacionais

O conhecimento converteu-se no fator principal da produgio e
numa necessidade basica para a vida ativa na sociedade. Aprender a
aprender se coloca como competéncia fundamental para a inser¢ao numa
dindamica social que se reestrutura continuamente. A perspectiva é, entio,
a de uma aprendizagem permanente, de uma formacao continuada, com
vistas a construcdo e exercicio da cidadania.

O relatério Delors, solicitado pela UNESCO, que faz uma reflexio
e apresenta recomendagdes para a educagdo no corrente milénio, indica
quatro eixos para apoiar a idéia da educagio ao longo da vida inteira: apren-
der a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser.

Ao preconizar o aprender a conhecer, sdo consideradas as rapi-
das transformacgdes causadas pela evolugiao do conhecimento cientifico
e do processo tecnolégico, as novas formas de atividade econoémica e
social e a importancia de uma educa¢do geral, suficientemente ampla,
com possibilidade de aprofundamento numa determinada area do co-
nhecimento. Essa educac¢io geral constitui o passaporte para a educacio
permanente, na medida em que proporciona as bases para continuar
aprendendo ao longo da vida.
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O aprender a fazer tem suma importancia para o desenvolvimen-
to de habilidades que tornem possivel enfrentar novas situagoes, privile-
giando a aplicacdo da teoria a pratica e enriquecendo a vivéncia da cién-
cia na tecnologia, e destas, no social, por sua significa¢ao no desenvolvi-
mento da sociedade contemporinea. Estd identificado com uma estéti-
ca da sensibilidade.

O aprender a conviver e o aprender a ser resultam da integracao
dessas aprendizagens anteriores e devem constituir agdes permanentes, cujo
proposito seja a formagao do educando como pessoa inteira, como cidadao.

A estética da sensibilidade, a politica da igualdade e a ética da
identidade devem fundamentar, pois, o novo conceito de ensino médio.
E necessario que a criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade pelo
inusitado e a afetividade estejam apoiados por “identidades capazes de sus-
tentar a inquietude, conviver com o incerto e o imprevisivel, acolber e conviver com a
diversidade, valorizar a qualidade, a delicadeza, a sutileza”. A pluralidade cultu-
ral e uma concepg¢iao de qualidade, baseada no permanente aperfeicoa-
mento, sdo as bases de uma estética da sensibilidade. A politica da igual-
dade, onde o acesso aos bens sociais e culturais, o reconhecimento e o
exercicio dos direitos humanos e dos deveres e direitos da cidadania, o
respeito a0 bem comum, o destaque e a responsabilidade no ambito
publico e privado. O reconhecimento, respeito e acolhimento da identi-
dade do outro, a solidariedade, a responsabilidade e a reciprocidade,
como orientadoras dos atos da vida, devem ser principio de uma ética
da identidade que informe todo o ato de ensinar e de aprender
(BRASIL.MEC.CEB/CNE, 1998).

Destes fundamentos derivam os principios de diversidade, auto-
nomia e identidade que precisam orientar os projetos educacionais dos
sistemas, das escolas, dos professores e dos alunos. Os sistemas devem
estimular a diversidade de projetos escolares, a busca da autonomia ¢ a
manifestacio da identidade das escolas. Estas devem favorecer e reco-
nhecer a diversidade de seus coletivos e dos individuos que as com-
pdem, construindo projetos que a contemplem; devem tracar o cami-
nho de sua autonomia, porque a autonomia escolar ¢ uma construgio,
nao pode ser outorgada; é preciso desvendar sua identidade, para reve-
la-la em seu projeto pedagdgico. Para isso, este tem que ser um projeto
coletivo, da comunidade interna e externa de cada escola. A pratica pe-
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dagdbgica, principalmente, necessita considerar estes principios como sua
base. A diversidade de propostas e de resultados e a autonomia dos
processos devem ser cotidianas, como reconhecimento da identidade e
respeito da alteridade, para a constituigdo de identidades auténomas.

Os fundamentos epistemoldgicos e os principios

pedagogicos

As DCNEM tomam como pressuposi¢des que o conhecimento
¢ uma construcdo coletiva, resultado de interacdes cognitivas e socio-
afetivas; que as linguagens sio indispensaveis para a constitui¢ao de co-
nhecimentos e competéncias, que os conteudos curriculares sdao fins em
si mesmos, sem meios basicos para constituir competéncias cognitivas
ou sociais, priorizando-as sobre as informacdes.

Philippe Perrenoud (1999) pergunta, no inicio de um de seus li-
vros: “Depois de tudo, freqiienta-se a escola para se adquirir conbecimentos on para
se desenvolver competéncias?”, e, a seguir, afirma: “Esta pergunta oculta nm mal-
entendido e designa um verdadeiro dilema”. O mal-entendido, segundo o autor,
seria a idéia de que, ao estimular a construcio de competéncias, desiste-
se de transmitir conhecimentos. O verdadeiro dilema seria a compatibi-
lizacdo entre o tempo necessario para o desenvolvimento de competén-
cias e o necessario para distribuir (sz) conhecimentos.

Creio que sua abordagem contém varios mal-entendidos sobre
os quais ndo vou me deter aqui, pois isto escapa do objetivo deste texto.
Contudo, ¢ relevante esclarecer dois deles e superar o falso dilema de
centrar a aprendizagem nos conhecimentos ou nas competéncias. Pri-
meiro, é preciso desvendar o processo de apropriagio dos saberes soci-
almente construidos e da constru¢io dos esquemas de estruturagio e
mobilizacdo destes saberes e de sua relacio.

A escola deve oferecer os conhecimentos produzidos pela humanidade,
em seu processo histérico, que sdo significativos para a inclusio de cada
grupo de alunos em cada etapa de sua escolarizagdo e de sua vida, os cami-
nhos para se ter acesso a estes conhecimentos e os que venham a ser produ-
zidos e as competéncias para significa-los, mobiliza-los, coloca-los em a¢éo
(BERGER FILHO, 1999).
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A constru¢do do conhecimento pressupde a construgdo de seu
préprio saber, a construgao de competéncias e a aquisicdo dos saberes
ja construidos pela humanidade. Construir competéncias ndo pressupoe
abandonar a apropriacao de conhecimentos nem a constru¢ao de novos
conhecimentos; pelo contrario, esses processos sao articulados sistemi-
camente. As competéncias sao ‘“modalidades estruturais da inteligéncia ou, me-
lhor, agoes ¢ operagies que utilizamos para estabelecer relagoes com e entre objetos,
sitnagies, fendmenos e pessoas que desejamos conbecer” (BRASIL.MEC.INEP,
1998). Sdo operagdes mentais estruturadas em rede que, a0 mobiliza-
rem-se, permitem a incorpora¢ido de novos conhecimentos e sua inte-
gracgdo significativa a esta rede, possibilitando a reativa¢io de esquemas
mentais e saberes em novas situagoes, de maneira sempre diferenciada.

O segundo mal-entendido: como conseqiiéncia do entendimento
antetrior, nio podemos fazer uma dicotomia dos tempos de cada uma
daquelas produgdes. Nio hd tempos diversos, hd processos simultineos
e indissociaveis. Portanto, construir competéncias pressupde aproptriat-
se de conhecimentos. Nao obstante, o que garante a unidade ¢ a cons-
trucdo de um curriculo, de um projeto escolar e de uma pratica pedago-
gica, mesmo na avaliacdo, centrada nas competéncias. Mas também ¢é
esta centralidade o que possibilitard a diversidade, e ndo uma organiza-
¢ao do processo baseada na transmissao de um conjunto de conteudos
selecionados e re-significados pela transposicao didatica de disciplinas,
ciéncias ou campos do saber. A selecio dos conhecimentos, que deve-
rdo ser trabalhados na sala de aula, a op¢ao pelos contextos de onde vao
ser extraidos tais conhecimentos e para onde eles retornardo como reu-
tilizacdo de conceitos e geradores de novos conhecimentos e as relagdes
interdisciplinares que restabelecerdo, vao diversificar o curriculo vivo, na
sala de aula. A contextualizacdo e a interdisciplinaridade sao dois princi-
pios pedagbgicos definidos como fundamentais pelo DCNEM.

Trés sdo os eixos que devem ser articulados para uma contextua-
lizagdo que, ao diversificar a atividade de aprendizagem, oferece a opor-
tunidade de significagdo pelo aluno dos saberes que devem ser apropri-
ados, de tal modo que produzam um verdadeiro aprendizado: i) tem-
poral; ii) espacial; e iii) epistemolégico.

O eixo temporal deve permitir a articulacdo do saber: i) no con-
texto do tempo de sua produgdo — uma sincronia que o situe pelas
relagbes com outros saberes, com a pratica social e com a organizacio
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do mundo do trabalho; ii) com as mudangas produzidas ao longo da
histéria, a partir de uma perspectiva diacronica, que a relativizem na
perspectiva historica de longa duracio; e iil) com a perspectiva da sin-
cronia de seu tempo.

Na perspectiva espacial, as relagoes de contigiiidade sdao o fio con-
dutor que parte dos contextos préximos ao aluno — o espaco local — para
alcancar os contextos mais distantes — global. E necessario prestar muita
atencdo para que a significacio gerada pela contextualizacido nio se reduza
apenas a0s contextos mais proximos, sob pena de se limitar o sentido do
que ja foi apropriado, perdendo o significado da aprendizagem neste seg-
mento educacional que, para formar para a cidadania, deve situd-la no
mundo. A relagdo metonimica pressupoe uma relagdo todo-parte.

A dimensio epistemoldgica gera o espago da interdisciplinaridade.
As relagoes de um saber com o conjunto dos saberes produzidos sio uma
contextualiza¢do, que permite a integracio do conhecimento pela compre-
ensdo da economia dos conhecimentos, de sua complementaridade.

A organizagio curricular

A organizagio curricular estd distribuida em trés dreas: i) Lingua-
gens, codigos e suas tecnologias; ii) Ciéncias da natureza, Matematica e
suas tecnologias; ii) Ciéncias humanas e suas tecnologias. Para cada uma
dessas areas foi definido um conjunto de competéncias basicas, espera-
das como resultado final do ensino médio, que se constituem na Base
Nacional Comum:

“Art. 10 — A Base Nacional Comum dos curriculos do ensino

médio sera organizada em areas de conhecimento, a saber:

1) Linguagens, cédigos e suas tecnologias, tendo por objeto a
constituicdo de competéncias e habilidades que permitam ao educando:

a) Compreender e usar os sistemas simbdlicos das diferentes lingua-

gens como meios de organizagao cognitiva da realidade pela cons-

tituicdo de significados, expressio, comunica¢io e informacio.
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b)

9

d)

g)

Confrontar opiniGes e pontos de vista sobre as diferentes lingua-
gens e suas manifesta¢Oes especificas.

Analisar, interpretar e aplicar os recursos expressivos das lingua-
gens, relacionando textos com seus contextos, mediante a nature-
za, fungdo, organizacao, estrutura das manifestacoes, de acordo
com as condi¢bes de producido e recepcio.

Compreender e usar a lingua portuguesa como lingua materna,
geradora de significacdo e integradora da organizacio do mundo
e da prépria identidade.

Conhecer e usar lingua(s) estrangeiras(s) moderna(s) como instrumento
de acesso a informages e a outras culturas e grupos sociais.
Entender os principios das tecnologias da comunicacdo e da
informacio, associd-las com os conhecimentos cientificos, com as
linguagens que lhes ddo suporte e com os problemas que se propéem
a resolver.

Entender a natureza das tecnologias da informac¢do como inte-
gracdo de diferentes meios de comunicacio, linguagens e cédi-
gos, assim como a func¢ido integradora que elas estdo exercendo
em sua relacdo com as demais tecnologias.

Entender o impacto das tecnologias da comunicagio e da infor-
macio em sua vida, nos processos de producio, no desenvolvi-
mento do conhecimento e na vida social.

Aplicar as tecnologias de comunicacdo e da informacdo na esco-
la, no trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida.

2) Ciéncias da natureza, Matematica e suas tecnologias, tendo por objetivo

a constitui¢ao de habilidades e competéncias que permitam ao educando:

)

b)

Compreender as ciéncias como constru¢cdes humanas, entenden-
do como elas se desenvolvem pela acumulagio, continuidade ou
ruptura de paradigmas, relacionando o desenvolvimento cientifi-
co com a transformacao da sociedade.

Entender e aplicar métodos e procedimentos proprios das ciénci-
as naturais.

Identificar varidveis relevantes e selecionar os procedimentos ne-
cessarios para a producio, andlise e interpretagdao de resultados de
processos ou experimentos cientificos e tecnolégicos.
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d) Compreender o carater aleatério e ndo determinista dos fenéme-

g

D

nos naturais e sociais e utilizar instrumentos adequados para medi-
das, determina¢do de amostras e calculo de probabilidades.
Identificar, analisar e aplicar conhecimentos sobre valores de va-
riaveis, representados em graficos, diagramas ou expressoes al-
gébricas, realizando previsao de tendéncias, extrapolagGes e in-
terpolagoes e interpretagdes.

Analisar qualitativamente dados quantitativos representados grafi-
ca ou algebricamente relacionados com contextos socioecondmi-
cos da fisica, quimica e da biologia e aplicar tais conhecimentos
para explicar o funcionamento do mundo natural, planejar, exe-
cutar e avaliar acGes de intervencdo na realidade natural.
Identificar, representar e utilizar o conhecimento geométrico para
o aperfeicoamento da leitura, da compreensio e da ac¢do sobre a
realidade.

Entender a relacio entre o desenvolvimento das ciéncias naturais e o
desenvolvimento tecnolégico e associar as diferentes tecnologias com
os problemas que se propuseram e propdem solucionat.

Entender o impacto das tecnologias associadas com as ciéncias
naturais em sua vida pessoal, nos processos de produgio, no
desenvolvimento do conhecimento e na vida social.

Aplicar as tecnologias associadas com as ciéncias naturais na es-
cola, no trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida.
Compreender conceitos, procedimentos e estratégias matemati-
cas e aplica-las a situacdes diversas no contexto das ciéncias, da
tecnologia e das atividades cotidianas.

3. Ciéncias humanas e suas tecnologias, tendo como objetivo a

constituicdo de competéncias e habilidades que permitam ao educando:

2)

b)

Compreender os elementos cognitivos, afetivos, sociais e cultu-
rais que constituem a identidade propria e dos outros.
Compreender a sociedade, sua génese e transformag¢io e os mul-
tiplos fatores que nela intervém, como produtos da a¢do huma-
na; compreender a si mesmo, como agente social; compreender
0s processos sociais como orientadores da dinamica dos dife-
rentes grupos de individuos.
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d)

g)

h)

Compreender o desenvolvimento da sociedade como um pro-
cesso de ocupac¢io de espacos fisicos e as relagdes da vida hu-
mana com a paisagem, em seus desdobramentos politico-soci-
ais, culturais, econ6micos e humanos.

Compreender a producio e o papel historico das institui¢des soci-
ais, politicas e econ6émicas, associando-as com as praticas dos dife-
rentes grupos e atores sociais, com os principios que regulam a
convivéncia na sociedade, com os direitos e deveres da cidadania,
com a justi¢a e com a distribui¢do dos beneficios econémicos.
Traduzir os conhecimentos sobre a pessoa, a sociedade, a econo-
mia, as praticas sociais e culturais em condutas de questionamen-
to, analise, problematizagdo e destaque ante situagdes novas, pro-
blemas ou questSes da vida pessoal, social, politica, econémica e
cultural.

Entender os principios das tecnologias associadas com o conhe-
cimento do individuo, da sociedade e da cultura, entre as quais se
encontram as de planejamento, organizagdo, gestao, trabalho de
equipe e associa-las com os problemas que se propdem resolver.
Entender o impacto das tecnologias associadas com as ciéncias
humanas sobre sua vida pessoal, os processos de produgio, o
desenvolvimento do conhecimento e a vida social.

Entender a importancia das tecnologias contemporaneas de co-
munica¢do e informacdo para o planejamento, gestdo, organiza-
cao, fortalecimento do trabalho em equipe.

Aplicar as tecnologias das ciéncias humanas e sociais na escola, no
trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida”
(BRASIL.MEC.CEB/CNE, 1998).

A Base Nacional Comum dos curriculos do ensino médio devera

contemplar as trés areas do conhecimento. A estrutura curricular se com-
poe também de uma Parte Diversificada, que podera ser variada a cada
ano, considerando as caracteristicas locais e seu alunado, e que pode ser
constituida por projetos ou programas definidos por seus professores
e/ou alunos. A Parte Diversificada devera ser organicamente integrada
com a Base Nacional Comum, por contextualiza¢io e por complemen-

tagdo, diversificacdo, enriquecimento e desdobramento, entre outras for-
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mas de integracdo. A organizacdo da matriz curricular e a ocupacao dos
espagos curriculares de cada escola sdo uma atribui¢do desta mesma e
devem ser definidas por seu projeto pedagogico.

Nao ha dissociagao entre a formagdo geral e a preparac¢do basica
para o trabalho nem esta ultima se confunde com a formagéo profissi-
onal. A preparacdo basica para o trabalho deve estar presente tanto na
Base Nacional Comum como na Parte Diversificada. A educacio basica
mantém uma rela¢io de complementaridade com a educagio profissio-
nal, que deve capacitar jovens e adultos com competéncias e habilidades
gerals e especificas para o exercicio de atividades produtivas.

A complementaridade da educa¢io profissional na relacdo com a
educacdo basica é o mecanismo que permite a flexibilidade que se pre-
coniza, tanto na articulacdo entre elas como dentro de cada uma delas.
Este desenho indica a necessidade de se construir novas alternativas de
organiza¢io curricular comprometidas, por um lado, com o novo signi-
ficado do trabalho e, por outro, com o sujeito ativo, a pessoa que se
apropriara desses conhecimentos para aperfeigoar-se, como tal, no mun-

do do trabalho, em estudos posteriores e na pratica social.

Exito escolar: A qualidade como aperfeigoamento permanente

Um dos maiores desafios da reforma do ensino médio, no Brasil,
¢ a compatibilizacdo entre a necessaria expansiao da oferta, para atender
a demanda que estd crescendo nos ultimos anos, e os esfor¢os no senti-
do de se melhorar a qualidade da oferta atual e assegurar qualidade na
expansdo. Trata-se de uma massifica¢do do ensino médio que deve estar
acompanhada por uma melhoria da qualidade, garantindo-lhe o papel
de inclusio social.

Historicamente, a expansao do ensino fundamental, nos anos 70,
ndo significou a simultdnea melhoria da qualidade. Pelo contrario, o que se
viu foi um desmoronamento progressivo da escola publica e uma expan-
sdo desenfreada da escola privada, que nem sempre preservava padrdes
minimos de qualidade. Pressionado por essa expansio, o ensino médio
chegou a perder espacos, comprometendo a tradi¢do de escolas publicas

de referéncia, de ensino médio, nas grandes cidades do pais.
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Nesse sentido, sdo varias as politicas formuladas pelo Ministério
da Educagdo, com vistas a melhoria da qualidade da oferta de ensino
médio e que deverdo ser postas em pratica, mediante uma agdo com-
partilhada entre os poderes publicos, federal e dos estados.

O grande eixo de acdo se situa na centralidade que se atribui a
melhoria do processo pedagdgico, dentro das escolas, e a esfera admi-
nistrativa central — como atividade-meio — cabe uma a¢io fomentadora
e subsidiadora da atividade-fim. Isso requer, por um lado, a melhoria da
pratica pedagbgica, assegurada pela construcio efetiva, nas escolas, de
uma pedagogia inovadora — amparada nos principios descritos — e, por
outro, a melhoria da pratica politico-administrativa, que ampara a pri-
meira. No apoio a tais campos situados na escola — a acdo pedagdgica e
a acdo politico-administrativa — repousa a a¢io gerencial dos sistemas
federal e estaduais, que deverdo conduzir 2 autonomia progressiva das
escolas nas esferas pedagdgica, administrativa e financeira.

Portanto, um primeiro foco de formulaciao das politicas para o
ensino médio tem sua raiz na melhoria dos processos de gestao: a ges-
tao da sala de aula, a saber: do curriculo e da aprendizagem; a gestdo da
escola, ou seja, do projeto escolar; e a gestdo dos 6rgaos centrais e inter-
mediarios, ou seja, dos gestores dos sistemas educacionais. No centro
estad a escola, cujo projeto pedagdgico é construido e permanentemente
reconstruido pela comunidade escolar, na articulacdo entre professores,
gestores, alunos e comunidade imediata.

As bases da ac¢do pedagdgica inovadora estdo na formagio conti-
nuada dos professores e no desenvolvimento dos recursos e metodolo-
gias adequadas a nova concepgio curricular. Por sua vez, a gestio esco-
lar inovadora repousa na formagao continuada dos gestores e no desen-
volvimento de uma cultura de planejamento estratégico escolar e avalia-
¢do institucional.

A melhoria desses processos de gestio, intrinsecos a escola, se
produz na medida em que a geréncia dos sistemas educacionais esteja
apta para coordenar uma série de eixos de politicas capazes de subsidiar
o processo de transformac¢io e melhoria.

O primeiro eixo de politicas é o de gestdo, que devera assegurar
as escolas o necessario apoio técnico-financeiro e a consolidagido dos

sistemas de informacio, planejamento e avaliacdo, que garantem a efeti-
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va construcdo da autonomia escolar. No plano pedagdgico, o eixo de
gestdo coordenara a criagdo de estruturas informais, ndo burocratizadas
nem hierarquizadas de apoio as escolas, concretizadas na forma de re-
des de apoio, formadas por professores e gestores identificados por
sua a¢lio inovadora, que serdo estrategicamente importantes para a cons-
trucdo de novos desenhos curriculares nas escolas, assim como para a
elaboracdo de seus projetos.

O segundo eixo de politicas é o do atendimento, que devera, por
um lado, garantir a expansio da oferta, mediante a reordenacio da rede
publica de escolas. Essa reordenacio, prévia a qualquer acdo de constru-
cdo e de ampliacdo de estruturas fisicas, esta baseada na racionalizacdo
do uso dos recursos materiais e humanos, fazendo-se uma redistribui-
cao de edificios, méveis, equipamentos, profissionais e matriculas, de
acordo com a necessidade e conveniéncia efetivas. A finalidade dessa
reordenacdo ¢ a construcao de uma “escola para jovens”, adequada do
ponto de vista do grupo etario, que se atende, e dos recursos que estio
disponiveis para esse atendimento. Entre suas vantagens, estd a fixagdo
do professor numa sé escola, a reorganizacio e adaptacdo do espaco
interno para atender melhor os alunos jovens e jovens adultos, ¢ a me-
lhor utilizacdo dos recursos materiais ¢ financeiros.

Além dessa acdo direta de planejamento e reestruturagdo, a fixa-
¢ao de padrdes basicos de qualidade e o conseqliente apoio as escolas,
proporcionando-lhes recursos e propiciando o desenvolvimento de no-
vas metodologias, contribuem para assegurar a melhoria da qualidade.

Um conjunto de politicas e a¢bdes, também vinculado a uma po-
litica de atendimento, que assegure ndo s6 a qualidade, mas também a
eqiidade na oferta, ¢ a adocdo de estratégias diversificadas de atendi-
mento, que solucionem a impossibilidade da oferta convencional, medi-
ante a educacdo a distancia, ou das especificidades especiais, mediante
adaptagOes nos curriculos ou nos materiais e metodologias.

Um terceiro eixo de politicas corresponde as acoes de valorizacdo
dos agentes do processo de aprendizagem: professores, equipamentos téc-
nicos e alunos. Aos profissionais deverio ser assegurados prémios e incenti-
vos, que permitam a identificagdo, o fomento e a difusdo de experiéncias
inovadoras, ademais de estdgios e intercaimbios, que sirvam para ampliar as

experiéncias profissionais e pessoais. Nessa mesma linha, a agdo mestra é a
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constituicdo de programas de acesso a bens culturais e da informacio que
assegure aos profissionais a aquisicdo de livros, periédicos e outros bens
culturais, tais como espetaculos diversos, CD-Roms, fitas de video, além de
computadores e acesso a Internet. A concretiza¢ao de tal politica prevé um
enorme impacto no desenvolvimento profissional do professor.

No que diz respeito aos jovens alunos, a politica de valorizaciao
esta centrada na incorporagdo da cultura juvenil a pratica quotidiana da
escola, mediante o apoio a associatividade e a inser¢io curricular de
projetos formulados e administrados pelos préoprios alunos, com o que
se contribui para a formagio de sua autonomia como cidadios.

O quarto grande eixo de politicas, que congrega varias das a¢oes
dispostas nos eixos anteriores, é o da formac¢do continuada dos profis-
sionais da educa¢io. A concepg¢io central de formacio continuada esta
radicada no conceito de autoformacdo das equipes escolares, centrada
no entendimento de que o professor deve ser o responsavel por seu
proprio desenvolvimento profissional. Atribuir ao profissional essa res-
ponsabilidade, contudo, nio significa fazer recair sé sobre seus ombros
o peso da a¢do. Uma vez mais, o papel dos érgios gestores se mostra
fundamental para a sustentacdo da escola.

A concepe¢io de autoformacgio implica o reconhecimento do fra-
casso dos modelos tradicionais de capacitagdo, por oferta de cursos de
reciclagem ou de atualizagio, e a construc¢do de novas estratégias de ca-
pacitacio, que se desenvolvam por demanda, estejam centradas nas equi-
pes escolares e se desencadeiem nas préprias escolas, mais perto, pot-
tanto, da realidade efetiva dos profissionais, que sdo o objetivo da a¢io
de capacitagio.

Neste eixo, a prépria difusdo dos principios e documentos ori-
entadores da reforma — diretrizes e parametros curriculares nacionais
— ¢ a claboragdo dos projetos escolares ja sdo a¢des de capacitagio.
Os estagios e intercambios, bem como o acesso a bens culturais, sdo
igualmente estratégias importantissimas centradas no préprio desen-
volvimento profissional. Por fim, a constitui¢do das redes de apoio as
escolas, formadas pelos proprios profissionais e ndo por especialistas
alheios a realidade escolar, ¢ a grande chave, tanto para a concretiza-
¢io da autoformagido como para a concretizacido da efetiva capacida-

de de autonomia do profissional.
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Financiamento

Pela legislacdo em vigor, a esfera em nivel dos estados é respon-
savel pela oferta e pelo financiamento do ensino médio, e estdo previs-
tas sua progressiva expansao e obrigatoriedade. Ao governo federal cor-
responde a agdo redistributiva e supletiva.

Neste sentido, estio sendo empreendidos varios estudos e se en-
contram em curso diversas agoes, cujo objetivo é o estabelecimento de
uma politica de longo prazo da esfera federal de financiamento para o
ensino médio e profissional, tendo como perspectiva o apoio a implan-
tacdo da reforma e 4 manuten¢ido do atendimento universalizado, gra-
tuito e de qualidade.

Um primeiro passo nessa dire¢io esta sendo dado com a implan-
tacio do PROEP e do “Projeto Escola Jovem”, financiados, parcial-
mente, com recursos externos e dedicados ao ensino profissional e mé-
dio, respectivamente. Em ambos os casos, os empréstimos sido contra-
idos pelo governo federal, com a maior parcela dos recursos transferi-
dos para as unidades da federa¢do, mediante a aprovacdo de projetos
de investimento compativeis com a reforma. Em temos financeiros, no
caso do PROEP, todo investimento ¢ federal, proveniente de recursos
externos e contrapartida nacional composta por recursos do orgamento
do Ministério de Educacio e do Fundo de Amparo ao Trabalhador; no
segundo caso, do “Projeto Escola Jovem”, cabe a cada unidade federa-
da aportar apenas os recursos relativos a contrapartida, que ¢ diferenci-
ada, segundo a capacidade econémica de cada uma delas, e varia entre
60% e 40% do total do investimento.

O DESAFIO DA IMPLANTACAO

A reforma derivada desta concepgio para o ensino médio esta
estruturada num conjunto de outras politicas que se referem ao conjunto do
sistema educacional brasileiro, formado sobre a base da politica educacional
do governo de Fernando Henrique Cardoso. Desenvolveu-se uma concepg¢ao
curricular para a educagdo infantil e para a educa¢io fundamental, em suas
diferentes modalidades. Distribuiram-se e difundiram-se Parametros
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Curriculares Nacionais ou Referéncias Curriculares e se iniciou um processo
de formagdo continuada para os professores.

O financiamento do ensino fundamental foi equacionado com a
constituicado do Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizagao do Magistério — o FUNDEF, com financiamento baseado
nas matriculas de cada rede de ensino. A politica do livro didatico foi
revisada. Descentralizaram-se recursos diretamente para a escola e fi-
nanciamento da alimentacdo escolar diretamente para os municipios.
Fomentaram-se programas de corre¢io do fluxo escolar. Estes e outros
programas estdo em desenvolvimento e apresentam seus primeiros re-
sultados positivos.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP,
6rgao vinculado ao Ministério da Educacio, foi reestruturado, ficando
como responsavel pelas informag¢des educacionais e pela avaliagdo. A
avaliacio do ensino médio estd inserida no conjunto do sistema nacional
de avaliagdo, como parte do Sistema Nacional de Avaliacio da Educa-
¢io Basica (SAEB) e conta, além disso, com um exame préprio, o Exa-
me Nacional do Ensino Médio (ENEM). O SAEB ¢ uma avaliacio do
sistema de ensino, mediante a técnica da amostragem, realizada a cada
dois anos, que analisa os resultados dos alunos com base no curticulo
praticado pelos estados, no 4° e 8° ano de estudos do ensino fundamen-
tal e no 3° ano do ensino médio. O ENEM foi concebido junto com a
reforma do ensino médio e compartilha, portanto, dos mesmos princi-
pios. E um exame de saida, nao-obrigatorio, cujo objetivo é oferecer
uma referéncia, ao final do ensino médio, em relagdo as competéncias
construidas pelo aluno ao longo da educagio basica, e pode ser utiliza-
do para processos seletivos, com vistas a continuacdo de estudos ou ao
mercado de trabalho.

O ensino superior estd iniciando, agora, um movimento de refor-
ma, com a preparacdo de uma lei de autonomia das universidades e
com a reestruturacio da concepgao curricular.

O ensino médio e a educa¢io profissional passaram, nos primeiros
quatro anos do governo, por um processo de estudos e revisio de sua
concepeio, de constituicdo do quadro normativo para as reformas e de
formulag¢do das politicas. Depois dos esforcos para a votacio, no
Congresso Nacional, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional,
preparou-se o decreto de regulamentacido da educacdo profissional e
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suas relacdes com a educacido basica. Em articulacio com as unidades
da federagido, construiram-se os Parametros Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio e os Referenciais Curriculares para a Educacio
Profissional. Estes documentos de referéncia foram a base para a
proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais que o Ministério da
Educacio dirigiu a0 Conselho Nacional de Educacio e, depois, que este
as definiu, foram revistos a luz de suas resolucdes.

A implantagido da reforma do ensino médio no Brasil estd ampa-
rada por um programa bastante amplo de investimentos, financiado,
parcialmente, pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID),
com o propésito de melhorar e expandir a oferta, visando garantir a
qualidade da aprendizagem ao nimero crescente de jovens que desejam
ingressar nas escolas de ensino médio.

O programa, denominado “Projeto Escola Jovem”, tem como
meta a criacdo de uma escola especifica para os jovens e jovens adultos,
separada das escolas dedicadas as criancgas e equipada de forma adequa-
da para cobrir as necessidades dos alunos jovens.

O projeto se estrutura em dois subprogramas: um subprograma
nacional que sera executado pelo Ministério de Educagdo e o subprogra-
ma das Unidades da Federacdo, para ser executado pelas 27 unidades
federadas, que cumpram determinadas condi¢es prévias, a saber: a ado-
¢do de um plano de reordenamento e racionalizac¢do de sua rede de esco-
las, acdes de correcao do fluxo escolar de ensino fundamental, a instituci-
onalizagdo de um 6rgio gestor préprio para o ensino médio, no marco
de cada Secretaria, e a disponibilidade financeira para a contrapartida.

O subprograma das Unidades da Federa¢io, dependente da elabo-
ragdo de cada Secretaria de Educa¢io de um projeto de investimento, deve-
ra escolher os componentes e as atividades consideradas pertinentes e prio-
ritarias, segundo o contexto local. Tais componentes e atividades corres-
pondem exatamente aos eixos de politicas descritos no item “éxvto escolar; a
qualidade como aperfeicoamento permanente”, referente a melhoria da qualidade da
educacido. Formam um elenco de itens financiaveis, que podem ser escolhi-
dos por cada uma das Secretarias, que deverdo ser apropriados por elas na
formulacdo de seu projeto especifico.

O subprograma nacional se divide em quatro grandes compo-
nentes: de formulagdo de politicas, de execugdo de politicas, de acom-
panhamento e avaliacdo e de comunicac¢io social. Sua concretizacio pet-
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mitird a execugdo de a¢oes de carater universal destinadas a compensar

as disparidades entre os diversos estados, ja que alguns encontrardo

maiores obsticulos na implantacdo da reforma e na montagem de um

projeto de investimento, diante das dificuldades financeiras.

Os componentes de formulagdo de politicas tém como objetivo

a producio de um referencial tedrico-operacional, que fundamente as

diversas acbes e programas a serem adotados. As linhas de formulagio

de politicas pretendem cobrir todas as esferas de ac¢do envolvidas no

processo de reforma. Elas sio:

[]

articulagéio politica com as Secretarias de Educacio das Unidades
Federadas, dirigida para a construcdo de estratégias de agdo con-
junta, assisténcia técnica, bem como de acompanhamento da im-
plantacido da reforma, no dambito das Unidades Federadas;
formacio inicial e continuada de professores e gestores, res-
ponsavel pela definicdo de novos modelos de formagao tanto
inicial como continuada, que se ocupem das inovacdes intro-
duzidas pelo novo paradigma curricular adotado;

gestao escolar e de sistemas educacionais, na qual se concebem
as principais estratégias para a melhoria dos processos de gestio
educacional e se geram subsidios para a concretiza¢ao das mes-
mas estratégias, abrangendo a racionaliza¢do do uso da rede de
escolas, a instituicdo de mecanismos de apoio a implementacdo
da reforma e construcio dos projetos pedagdgicos nas escolas;
desenvolvimento curricular, que engloba a defini¢do de novos de-
senhos curriculares e a producdo de subsidios aos professores, no
que se refere aos esclarecimentos de conceitos gerais da nova con-
cepgio curricular e educacional, bem como de conceitos especifi-
cos das areas de conhecimento previstas no curriculo;
desenvolvimento de materiais pedagogicos e metodologias, res-
ponsavel pela formulagdo da politica nacional para a produ-
cao e distribuicdo de materiais pedagogicos para as escolas e
para o desenvolvimento de novas metodologias, com vistas a
propiciar a melhoria na producio e utilizagdo destes;
desenvolvimento do uso de tecnologias educacionais, que desdo-
bre a linha anterior, centrando-se sobre o uso educacional das
tecnologias de comunicag¢io e informagao;
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L] mobiliza¢do e projetos juvenis, que prevéem a defini¢ao de estra-
tégias para envolver os proprios alunos, de forma ativa e organi-
zada, no processo de implementacio da reforma, ademais de as-
segurar a inser¢do curricular de projetos de sua apropria iniciativa,

U financiamento, que tem por objeto a realizacdo de estudos relati-
vos ao financiamento vigente e a institucionalizagdo de mecanis-
mos permanentes de financiamento do ensino médio.

O componente de formulacio tem seu desenvolvimento na execu-
¢do de politicas e estd amparado num conjunto de estratégias de difusao,
fomento e capacitacio. Na linha de difusio, tanto os principios da reforma
como as politicas de implementagdo da execugio estio sendo amplamente
discutidos com os setores envolvidos de forma direta na reforma, tais como
professores, alunos e gestores educacionais, por meio da publicagio de bo-
letins e revistas informativas, a realizacido de seminarios, eventos e teleconfe-
réncias, além de programas televisados, com recepg¢ao organizada nas esco-
las e 6rgaos gestores. Outra estratégia importante para a difusio € a realiza-
¢ao de concursos com prémios, destinados a identificar experiéncias inova-
doras realizadas nas escolas, tanto no que se refere ao desenvolvimento cur-
ricular como ao desenvolvimento de novas metodologias e materiais. Tais
experiéncias, uma vez avaliadas, serdo difundidas por meios eletronicos e
impressos com o fim de levar a realiza¢do de novas mudangas e inovagoes.

Na linha de fomento, também estdo previstos concursos que permi-
tirdo identificar projetos, que devem ser apoiados técnica e financeiramente
em seu desenvolvimento. Serdo financiados, além disso, trés projetos dirigi-
dos a0 uso de novas tecnologias, que tém o objetivo de apoiar o trabalho
dos professores: a elaborac¢do, produgio e disponibilidade, no ambito naci-
onal, de um curso de ensino médio regular a distancia, a implementa¢io da
Rede Internacional de Educacao Virtual (International Virtual Educational
Network), integrada a outros paises da América Latina e Caribe, e a instala-
¢ao de um centro de referéncia virtual para professores, na pagina do Mi-
nistério de Educacdo na Internet, que contém indicacdes de pesquisa e
orientag¢bes para o planejamento das atividades escolares.

A capacitagio esta sendo desenvolvida mediante a produgio, publi-
cagdo e distribuicao dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, que contém os textos legais e um conjunto de referéncias de apoio
ao professor; a producdo de uma banda de programagio para o ensino
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médio transmitida pelo canal de televisio do Ministério da Educacio, e a
producio e distribuicdo para as escolas e 6rgaos gestores de uma série de
“caixas de ferramentas” para a implementacao da reforma.

Os parametros foram produzidos por consultores das trés areas do
novo curriculo, num processo que acompanhou de perto a formulagio da
reforma como um todo e orientou o trabalho de sistematizacdo realizado
pelo Conselho Nacional de Educacao. Tais pardmetros estdo sendo distri-
buidos e transmitidos para as Secretarias de Educacio, universidades, edito-
res de livros didaticos, professores e para todas as escolas de ensino médio
do pais, publicas e privadas, em diversos formatos, impressos e eletronicos.

A TV Escola, que vinha atendendo, nos ultimos anos, as escolas do
ensino fundamental, iniciou ha pouco uma nova fase, que inclui uma pro-
gramacio especialmente concebida para apoiar a implementacio da refor-
ma do ensino médio. Sdo programas de uma hora de duracio, exibidos de
segunda a sexta-feira e transmitidos por satélite as escolas do pals, equipa-
das com antena parabolica.

De segunda a quarta-feira, exibe-se o programa “Como fazerr?”,
formado por um documentario seguido de comentdrios de trés professores
de ensino médio de cada uma das areas do curriculo. Esses comentarios
ilustram, para os professores, possibilidades concretas de uso, na sala de
aula, do material transmitido. O fato de as sugestdes serem extraidas de
documentarios sobre aspectos da realidade cotidiana indica o sentido do
que se entende por ensino contextualizado, e o fato de se tratar de professores
de areas diferentes, enfatiza a viabilidade da realizacdo de trabalhos
interdisciplinares.

Nas quintas-feiras, o programa se chama “Ensino Estupendo”. De-
pois de um pequeno video de cerca de doze minutos, que recolhe experién-
cias e declaragdes e traduz, em musica e imagens, a reforma, dois especialis-
tas vinculados com a concep¢io da reforma respondem perguntas formu-
ladas por um professor, um diretor de escola, um aluno e um pai ou mae
de aluno. Produziu-se, inicialmente, uma série de dez programas centrados
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, que versam,
portanto, sobre os principios gerais da reforma, e nos Parametros Curricu-
lares Nacionais para o Ensino Médio, que versam sobre as areas de conhe-
cimentos e disciplinas potenciais.

Nas sextas-feiras, vai ao ar o programa “Acervo”, um documentario
longo, precedido por um brevissimo comentario de professores, que aprofun-
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da um dos temas trabalhados no “Como fazer?” da semana. Os comenta-
rios dos dois programas, gravados em video, estdo sendo transpostos para
o papel, a fim de serem encaminhados as escolas, além de estarem disponi-
veis na Internet, para que os professores possam examinar, mais atentamen-
te, as sugestoes e orientacoes.

Vale a pena registrar que essa programacao cumpre trés objetivos:
apoiar o trabalho do professor na sala de aula, colocando a sua disposicdo
materiais e informacdes atualizadas, respaldar as acOes de capacitagdo de
professores e gestores de escolas, mediante o esclarecimento de conceitos e
sugestoes de trabalhos, que deverao ser desenvolvidos nas escolas, baseados
na concepgio curricular interdisciplinar e contextualizada, e difundir os prin-
cipios gerais da reforma. O éxito dessas acoes depende da organizagdo da
recepcao ou da gravacio e reprodugdo dos programas nas escolas. Para
isso, o Ministério da Educacdo tem estado desenvolvendo um trabalho de
capacitagdo de equipes nos estados, responsaveis pelo acompanhamento da
utilizacdo dos programas nas escolas.

O terceiro conjunto de agoes de capacitagao segue o mesmo forma-
to desses comentarios destinados as escolas. Trata-se da producio de trés
séries de “caixas de ferramentas”, ou seja, de materiais de apoio a imple-
menta¢do da reforma, dando instrumentos as equipes pedagbgicas e de
gestdo envolvidas no ensino médio. Tais materiais foram concebidos para
levarem a ponta do sistema educacional os resultados da produgdo de sub-
sidios que o Ministério esta desenvolvendo e, a0 mesmo tempo, tornando
publicas as politicas e estratégias formuladas no ambito federal e capacitan-
do os professores e gestores, com vistas a sua execugao.

Os materiais se receberam o mesmo nome do programa da TV
Escola: “Como fazer?” Nio sdo exatamente receitas prontas, mas conjun-
tos de sugestdes, orientagdes e esclarecimentos, que se reportario, de forma
periddica, para os agentes de implementagdo da reforma, para que sejam
colecionados e utilizados cotidianamente. A primeira série, dedicada a sala
de aula, ou seja, a gestdo do curriculo e da aprendizagem, trata do desenvol-
vimento curricular nas escolas. A segunda, dedicada a escola para a gestdo
do projeto escolar, tem o objetivo de apoiar as equipes de gestdo na mon-
tagem dos projetos escolares. A terceira, dedicada a Secretaria de Educagio,
trata da gestdo do sistema educacional, para apoiar as equipes dos 6rgaos
gestores na formulacio e execucido das politicas dos estados.
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A GUISA DE CONCLUSAO

Reinventar a escola é uma tarefa de todos, de quem a institui e a
procura — a sociedade — e de quem tem o mandato de constitui-la — os
educadores. Ao propor uma reforma para este segmento do ensino e, de
forma articulada com o Conselho Nacional de Educacio, defini-la, o Mi-
nistério da Educacio fomenta um processo de transformacio e oferece as
bases conceituais e as ferramentas para sua efetivagdo. O jovem e o jovem
adulto esperam um processo escolar que contribua para sua presenca desta-
cada na vida cotidiana e para a construcdo de seu projeto de vida e do
projeto social e cultural de sua coletividade. E nas tenses entre o presente e
o futuro, entre o individual e o coletivo, entre a unidade e a diversidade,
entre o saber constituido e o saber que se had de constituir, que a tarefa
educacional deve se estabelecet.

A educagido ¢ uma aposta no presente e no futuro, é um investimento
na esperanca. A falta de esperanca da juventude, presenca constante num
certo discurso cético e cinico que esta ficando na moda, nio esta no jovem,
mas na negac¢io do direito de que a juventude seja a época da arquitetura da
utopia e de que a educacio seja para ela a possibilidade de se apropriar dos
meios pata sua construcdo. O que se espera da etapa final da educacgio
basica, universalizada, é que concretize essa possibilidade para todos.
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8.

OS PROCESSOS CONTEMPORANEOS
DE MUDANCA NA EDUCACAO SECUNDARIA
NO URUGUAI

Maria Ester Mancebo*

UMA VISAO DE LONGO PRAZO SOBRE A EDUCACAO
SECUNDARIA NO URUGUAI

Da criagdo do ensino secundario a sua massificagio

Concebido como preparagio para os estudos universitarios e situa-
do sob a 6rbita da Universidade da Republica, o ensino secundario nasceu
no Uruguai em fins do século passado e recebeu um grande impulso em
1912, com a criagdo dos “liceus departamentais”, na razao de um para cada
capital departamental do interior do paifs. A partir de entdo, ao longo do
século XX, o pafs assistiu a uma gradual transformacio do ensino secunda-
rio de educacio de elites para educagdo de massas, processo no qual foi
decisivo o perfodo de redemocratizagao, iniciado em 1985.

Maria Ester Mancebo é professora de Histéria pelo Instituto de Professores Artigas,
Montevidéu, e candidata ao doutorado na Universidade Catdlica do Uruguai, na
area de Especializagdo em Politicas Educacionais. Fez o mestrado em Ciéncias Soci-
ais (FLACSO-Argentina) e cursos de pds-graduagio na Pepperdine University,
Califérnia. Atualmente faz trabalho de pesquisa e docéncia na Universidade da
Republica e na Universidade Catdlica do Uruguai, em nivel de graduagio e pos-
graduagio. E docente no Mestrado de Politicas Sociais no CLAEH Instituto Univer-
sitario, bem como consultora em equipes MORI.
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Considerando o contexto regional, Uruguai estabeleceu precoce-
mente uma escolaridade obrigatoria de nove anos. Assim, nos convulsio-
nados meses anteriores ao golpe de Estado de junho de 1973, foi aprova-
da a Lei 14.101", que seria conhecida popularmente como a “Lei de Edu-
cagao” ou “Lei Sanguinetti”, que dispos, em seu artigo 5°, que a educagio
seria “obrigatdria, comum e geral para o primeiro nivel (Primario de seis anos) ¢ para
0 segundo nivel, até trés anos minimos da Educagio Secunddria Basica”.

Entretanto, a lei ndo produziu, imediatamente, uma expansao signi-
ficativa da matricula do ciclo obrigatério de ensino médio, o que se
explica, em grande parte, pelas dificuldades econdémicas experimenta-
das pelas familias uruguaias, entre 1975 e 1985, que impediam o prolon-
gamento da escolaridade de seus filhos mais jovens, obrigados a ingres-
sar no mercado de trabalho.

Numa perspectiva histérica, Uruguai esta, hoje, numa situagio de “qua-
se universalizacdo” de seu primeiro ciclo — com uma taxa bruta de escolari-
zacio de 84,3%° — depois de ter atravessado trés ciclos bem distintos:

1. Um primeiro ciclo vai de 1978 a 1983, com um crescimento
inferior a2 matricula, situada em torno da média de 2%, abaixo da ten-
déncia histérica prevalecente até 1970.

2. Nos anos restantes da década de 80, o incremento médio quase
duplica o do periodo anterior e se situa nos 3,6%, o que acelera o proces-
so de massificagdo do ciclo basico; de fato, este ciclo passou, no nivel
publico, de 60.067 estudantes para 93.641, o que supde um incremento de
56 pontos percentuais, com relacdo a base 100 de 1980.

3. Nos anos 90, continua o crescimento, mas com um ritmo mais
moderado, e a matricula secundaria tende a estabilizar-se; no ambito
publico, de 94.767 estudantes, em 1990, chega-se a 99.624, em 1999 (10
pontos percentuais de aumento).

! Esta lei veio interpretar o mandato constitucional estabelecido no artigo 70 da Carta

Magna de 1967.

Segundo o ultimo censo da populagdo de 1996, a populacio de 12 a 14 anos chegava
a 154.055 jovens; em 1996, registraram-se, no ciclo basico publico — secundario e
educacido técnica — 108.500 estudantes e 21.417 freqiientavam o ensino privado.
Complementarmente, também se estabeleceu que a taxa de transi¢io da educacio
primaria para o ciclo basico estd situada nos 80% (VILARO, 1999).

312



Esta forte expansio da matricula, a partir de meados dos anos
80, foi explicada pela confluéncia de dois fatores — um de carater social
e outro politico. Em relacdo ao primeiro, a CEPAL (1990, p. 83) enfati-
zou a existéncia de uma forte demanda social pela educagio, a ponto de
que “quando a lei ¢ aprovada, o comportamento de amplos grupos da sociedade jd
era o de considerar como estudos social e culturalmente basicos um ciclo de 3 on 4 anos
pds-primdrio”.

Quanto ao segundo fator, deve-se assinalar a firme politica de
expansdo do ciclo médio obrigatério, impulsionada pelo primeiro CO-
DICEN do perfodo de redemocratizagdo — presidido pelo professor
Juan E. Pivel Devoto — concretizada na criagio, em 1986, de um novo
plano de estudos para o ciclo basico e a abertura de 21 liceus oficiais,
entre 1985 e 1989, com um notério esfor¢o para atender as necessida-
des de educagio basica das localidades pequenas do interior do pais. Na
mesma dire¢do, no primeiro quarto dos anos 90, as politicas publicas
também se orientaram para consolidar a alta cobertura do ensino mé-
dio, em particular, do ciclo basico:

a) Criaram-se 48 novos liceus, entre 1990 e 1994, 37 dos quais
estavam situados no intetiof.

b) Abriram-se terminalidades diversificadas de ensino secunda-
rio nas capitais departamentais e nas cidades menores, de modo que, se
em 1976 cerca de 80% da matricula de 5* e 6* série do interior corres-
pondia a capitais departamentais, em 1992 tal proporcao era de 71%,
com 29% restantes em cidades menores (CEPAL, 1994).

c) A partir de 1987, criaram-se liceus rurais, buscando favorecer o
acesso ao ensino médio a quem conclufa a escola rural e, simultaneamente,
dinamizar a vida da comunidade (ANEP, 1990).

Estas e outras medidas foram acompanhadas por um firme dis-
curso legitimador do crescimento, tal como mostram as palavras do
diretor-geral de ensino secundario, Daniel Corbo, em fevereiro de 1994:

Se ao final do que se percorreu, voltarmos a vista para o longo prazo do
ensino secundario, poderemos observar que sua evolugio historica se resu-
me, basicamente, num processo de progressiva abertura de suas institui-
¢Oes para a totalidade dos estratificados grupos socioculturais do pais e de
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crescente amplia¢do de sua cobertura territorial. Cada um dos trés impul-
sos transformadores representa uma etapa desse caminho. O primeiro
(1912), ao fazer das capitais departamentais a base geografica do impulso
germinal descentralizador da cultura; o segundo, ao quebrar a estrutura de
uma educag¢io média de base restrita, para habilitar seus acessos ao conjun-
to de camadas médias e, o ultimo, a partir da reforma do ciclo basico até
nossos dias, a0 incorporar o ensino secundario aos setores excluidos, me-
diante a ampliacdo das oportunidades de acesso e de permanéncia no ciclo
de estudos (CONSEJO DE EDUCACION SECUNDARIA, 1994).

Esta expansio da matricula de ensino médio pode ser inter-
pretada como uma consideravel ampliagio das oportunidades educa-
cionais, em varios niveis:

1) No social, porque a cobertura se ampliou em todos os quintis de
renda e setores sociais que, tradicionalmente, eram excluidos da educagio
média, tiveram acesso a ela. Segundo dados de 1993, em Montevidéu, a
taxa liquida de escolarizagdo no ciclo basico foi de 55,8% no quintil I, de
09,4% no quintil 1I, de 80,4% no quintil 111, de 86,9% no quintil IV e de
83,6% no quintil V.

2) No plano geografico, porque se produziu um crescimento maior
no interior do que na capital, a ponto de que a maior demanda passou a situar-
se naquela zona: da matricula oficial do ciclo basico de ensino secundario, em
1999, 64,3% pertencia ao interior do pais.

3) Em termos regionais, Uruguai integra, com 83% da taxa bruta
de escolarizacio no nivel secundario, na década de 90, junto com a Ar-
gentina — 71% e Chile — 70% , um primeiro grupo de paises latino-
americanos, cujos nimeros se aproximam daqueles dos paises europeus,
como Italia (77%) ou Austria (83%).

Como contrapartida dessa democratiza¢do educacional, o pais
passou, em poucos anos, por um duplo processo de massifica¢do: do
alunado e dos docentes, o que produziu um impacto negativo na qua-
lidade da educag¢do média e na atuagio profissional de seus docentes:

1) Baixissimo nivel de suficiéncia em provas padronizadas de Lingua
e Matematica, tanto no ciclo basico como no segundo ciclo — terminalidade
diversificada (CEPAL, 1992, 1994).
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2) Forte desigualdade na distribui¢ao social dos conhecimentos signi-
ficativos (CEPAL, 1992, 1994).

3) Altos niveis de fracasso escolar, medidos através das taxas de re-
peténcia, evasio e recuperagao.

4) Altissima propor¢ao de docentes sem titulo de habilitagio para
o exercicio da docéncia em educa¢io secundaria (ANEP, 1996). Segun-
do o censo de docentes, realizado em fins de 1995, apenas 30,6% dos
docentes da educacao secundaria tinham completado a carreira de pro-
fessorado e obtido o titulo correspondente. No restante do corpo do-
cente, 9,2% completou estudos universitarios, 11,5% fez o magistério,
32,3% tinha curso superior incompleto e 11% alcancou, no maximo, o

nivel educacional secundario.

A ampla difusdo de indicadores tdo contundentes como estes, na pri-
meira metade dos anos 90, colocou a questao da educagio secundaria na
agenda publica e na agenda politica, e preparou o terreno para o lancamento
de uma reforma educacional, em que muitos atores depositaram altissimas

expectativas.

Uma organizagio institucional peculiar

Em nfivel institucional, o sistema educacional uruguaio apresenta
uma organiza¢dao muito peculiar, estabelecida na lei concebida com ca-
rater de “lei de emergéncia”, sancionada em marco de 1985, no comego
da transi¢do democratica. Com efeito, negociada no marco da chamada
Concertacao Nacional Programatica, a Lei 15.739 criou a Administra-
¢ao Nacional de Educagio Piblica (ANEP), como 6rgio autébnomo, e
estabeleceu como governo da educa¢ao um Conselho de cinco mem-
bros (Conselho Diretivo Central — CODICEN)), eleito com a vénia do
Parlamento®. Este Conselho é apoiado na administragiao do sistema por

> Os membros do CODICEN sio nomeados pelo Poder Executivo, com prévia vénia

do Senado, com um ndmero de votos de, pelo menos, trés quintos de seus integran-
tes. Por sua vez, os conselheiros de educagdo primaria, secundaria e educagio técni-

ca sdo designados pelo CODICEN.
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trés Conselhos descentralizados (Conselho de Educacgio Primaria, Con-
sclho de Educacao Secundaria e Conselho de Educacao Técnica, com
trés membros cada um deles), e por uma direcio de Formacao e Aper-
feicoamento Docente, todos nomeados pelo CODICEN.

Por outro lado, a Lei 15.739 criou quatro “Assembléias Técnico-
Docentes” (ATD), 6rgios integrados por representantes dos docentes
de cada setor, que funcionam com carater assessor dos Conselhos de
Educacio Primaria, Educacio Secundaria, Educacio Técnica e da Dire-
¢do de Formacio e Aperfeicoamento Docente. Estas Assembléias* nio
funcionaram durante a primeira administracdo democratica (1985-1989);
foram instaladas no perfodo 1991-1995, exibindo uma participacao téc-
nica destacada em alguns dos setores (tal foi o caso da ATD de Educa-
¢io Secundaria).

Por ultimo, a lei de 1985 também estabeleceu a “Comissio Coor-
denadora do Ensino”, integrada por representantes do CODICEN da
ANEP, os trés Conselhos Desconcentrados, a Universidade da Republi-
ca, o Ministério da Educacdo e Cultura e a educacgio privada.

A partir do acima descrito, cabe agora apontar porque é possivel
falar de uma organiza¢io institucional “peculiar”. Em primeiro lugar,
porque, passada uma década e meia, o sistema educacional nacional con-
tinua regido por uma lei de emergéncia, lancada para um prazo maximo
de dois anos. De fato, nem sequer numa etapa de reformas profundas
em educacdo, como foi a de 1995-1999, esteve na agenda politica a
sancao de um novo marco legal. Nesse sentido, o Urugual marca uma
diferenga com o que aconteceu em muitos outros paises da regido, nos
quais foram promulgadas novas leis de educagio geral, como indicador
nitido da inten¢iao de novos fundamentos, que se estendeu pelo conti-
nente (BRASLAVSKY, 1995).

Em segundo lugar, o fato de o ensino basico situar-se na 6rbita
de um organismo de carater autbnomo, como ANEP, e nio de um
ministério — com dependéncia hierarquica direta da Presidéncia da
Republica — significa uma originalidade no contexto internacional. Nao
obstante isso, a existéncia de um Ministério de Educacio e Cultura,

* As ATD reconheciam um antecedente importante nas chamadas “Assembléias artigo

407, que funcionaram sem interrup¢io entre 1958 e 1973, ano em que foram supri-
midas pela Lei de Educagio de 1973.
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dedicado a educacio superior e a cultura, cria uma confusa bicefalia que
pesa, sobretudo, em matéria de contatos internacionais que passam, muito
freqlientemente, pelos canais do Ministério. Este sistema dual redundou
em conflitos entre o diretor nacional da ANEP e o ministro da pasta,
em varias oportunidades, mesmo em momentos em que ambas as
autoridades pertenciam ao mesmo partido.

Em terceiro lugar, a educagio uruguaia estd em maos de 6rgaos
colegiados. As potestades de uns e outros estdo marcadas por lei: ao
CODICEN, cabe o governo de todo o sistema; aos Conselhos Des-
concentrados, cabe a administracio de cada subsistema. Mais além des-
ta delimitacdo legal, na elaboragdo das politicas educacionais do perio-
do 1985-1999, foram registradas oscilagbes importantes, quanto a auto-
nomia dos segundos e a concentra¢io de poder no primeiro.

Em quarto lugar, os docentes, enquanto técnicos da educacio,
contam com as ATD como 6rgios legalmente constituidos, que os re-
presentam junto as unidades decisérias, as autoridades. Contudo, o peri-
odo 1985-1999 mostra que sao sumamente dependentes da equagdo
tecnopolitica de cada conjuntura. Enquanto cada ATD ¢é “assessora” de
seu Conselho Desconcentrado respectivo, que é responsavel, por sua
vez, pela administracdo — nio pelo governo — de seu subsistema, o peso
da ATD depende de dois fatores: i) de seu nivel técnico e independéncia
que exibe com relagio as posturas dos sindicatos de ensino; e if) do peso
relativo do respectivo Conselho na elaboracdo das politicas educacio-
nais. Em outras palavras, sua voz pode ser ouvida — tal foi o caso da
ATD de Educagio Secundaria na segunda administracdo democratica —
ou pode ser ignorada.

Uma organizagio curricular tradicional

No que concerne a estrutura do nivel secundario, o Uruguai segue
as tendéncias mais freqiientes no mundo (carioLA et al., 1994). Depois
de um ciclo primario de seis anos de duragio, a educagdo secundaria
tem também seis anos de duragio total, como um primeiro ciclo obri-
gatério de trés anos (1% 2% e 3 série) e um segundo opcional. Na secun-
daria superior, diferencia-se um ano de transiciao (4* série) e um “bachil-
lerato diversificado” (5* e 6* série), com as seguintes terminalidades:
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5% série 6* série

Humanistico Direito / Economia
Biolégico Medicina / Agronomia
Cientifico Arquitetura / Engenharia

O ciclo basico, por outro lado, é de educagdo compreensiva, en-
quanto ministra uma formag¢do comum e basica, que se mantém articu-
lada em trés planos sucessivos: 1976, 1986 e 1996. Neste trabalho, fare-
mos referéncia aos dois dltimos, como instrumentos do mencionado
processo de massificacdo e objeto privilegiado do debate sobre a refor-
ma educacional em curso.

Logo depois de iniciado o processo de recuperacido democritica,
em 1986, criou-se o chamado CBU - ciclo bésico unico — com as se-

guintes caracteristicas:

1) Um mesmo plano para o ciclo basico de ensino secundario e
da educagido técnica, entendendo que, desse modo, estava sendo pro-
porcionada uma base comum minima e imprescindivel para todos os
educandos e se lhes assegurava igualdade de oportunidades’.

2) Inclusio formal das disciplinas em areas, isto é, no curriculo
prescrito foram classificadas as matérias em areas; assim, Matematica e
Lingua Espanhola integraram a area “instrumental”, e Geografia e His-

toria, a area de Ciéncias Sociais.

> Pelo Plano 1976, o ciclo basico de ensino médio se denominou “ciclo basico comum

(CBC) e foi aplicado em duas modalidades, com algumas diferencas curriculares:
uma dependente do Conselho de Educagio Secundaria (CES) e outra administrada
pelo Conselho de Educagio Técnico-Profissional (CETP). Pelo Plano 1986, o ciclo
basico passou a ser “ciclo basico unico” (CBU) e se instalou uma unica modalidade
em liceus e escolas técnicas. Ademais, do ponto de vista de sua administra¢io, o pais
observou oscilagdes, uma vez que, no perfodo 1986-1991, o CBU esteve sob a
jurisdicdo do Conselho de Ensino Secundario, para voltar, a partir de 1992, para a
administrac¢io separada pela parte de CES e de CETP.
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3) Dia letivo de liceu bastante breve, de apenas trés horas e vinte
minutos, como forma de adequagdo curricular as caréncias de espago
de ensino secundario.

4) Mecanismos de “retencao” dos alunos, alguns dos quais (com-
pensacio e recuperagiao ao final do ano) foram, com o tempo, avaliados
em termos muito positivos, segundo Aristimufio (1999); outros deram
lugar a criticas severas, tal é o caso dos critérios de avaliagdo vigentes no

comeco da aplicagio do plano, que eram absolutamente cabiveis.

O plano de 1986 foi objeto de numerosas reformas curriculares
pontuais (MANCEBO & RAVELA, 1995). Ampliacao da carga horaria de uma
ou outra matéria, redefinicio de programas entre 1991 e 1992, varia-
¢cOes nas pautas de avaliagdo, etc. A partir de um desenho muito frag-
mentado, introduziram-se modifica¢ées que operaram como “variagoes
sobre um mesmo tema”, fundamentalmente, porque foram aprovadas
com relativa independéncia dos recursos organizacionais e humanos, que
o centro educacional poderia requerer para sua aplicagio.

Mencionou-se que estas transformacdes curriculares nio foram
assimiladas de forma positiva, porque a institui¢do educacional — com
sua estrutura, recursos e cultura organizacional — ndo podia abriga-las
(MANCEBO, 1999). Mais ainda, ndo s6 ndo houve acOes sistematicas de
fortalecimento das instituicdes educacionais, como também muitas das
mudancas mencionadas foram contraproducentes para a organizagio e
dinamica dos centros educacionais.

Com uma visdo profundamente critica deste Plano 1986, a refor-
ma educacional, em curso, veio instaurar uma nova modalidade de ciclo
béasico, primeiro com carater de experiéncia-piloto e, posteriormente,
como Plano 1996.

A REFORMA EDUCACIONAL EM CURSO:
PRINCIPAIS LINHAS DE ACAO

A partir de 1995, o Uruguai viveu um profundo processo de

reforma educacional de cardter sistémico que alcangou, com suas agoes,
todos os niveis do sistema educacional: educagio inicial, ensino primario,
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nivel médio e também formacido docente.

Liderada a partir do Conselho Diretivo Central (CODICEN) da
Administracio Nacional de Educacio Publica (ANEP), com a marca
do presidente deste organismo, professor German Rama, a reforma
nao passou inadvertida na sociedade uruguaia, onde foram realizados
debates apaixonados em torno de muitas de suas iniciativas: pré-escola-
rizagdo, servigo de alimentagio escolar, experiéncia-piloto no ciclo basi-
co de educacio basica, criacio de novos centros de formacio docente
(para citar os pontos mais criticos).

No item anterior, foi sendo definido o ponto de partida da re-

forma no ciclo secundario:

1) Altissima cobertura do ensino secundario, depois de um sus-
tentado processo de massificagdo do alunado.

2) Preocupantes indicadores de fracasso escolar (baixos niveis de
aprendizagem registrados em provas padronizadas, repeténcia e evasao,
recuperagao).

3) Curriculo sumamente fragmentado no primeiro ciclo.

4) Sérios problemas de profissionalizagio do corpo docente, tanto
em matéria de condi¢des de trabalho como de exercicio da profissiao

(nivel de formagdo, autonomia profissional, etc.).

Em 1996, instaurou-se, com carater de “experiéncia-piloto”, uma
nova modalidade de ciclo basico de educacdo média (secundaria e técnica),
que foi se expandindo de forma gradual: num total de 250 liceus que tem o
pais, ficaram integrados ao novo plano 8 liceus em 1996, 20 em 1997, 38
em 1998. Em 1999, passou-se a falar ja de um “Plano 1996”, em virtude de
que 50% da matricula do liceu, na 1* série, ja estava integrada nesse plano.

A principal inovagdo curricular foi constituida pelo ensino por
areas, com o objetivo explicito de superacio da forte fragmentagio em
disciplinas do ciclo basico, que tinha sido diagnosticada como problema
em estudos de grande aceitacdo académica (CEPAL, 1992). Estritamente
falando, a organizacdo tedrica do saber em areas ndao era uma novidade
absoluta na histéria do ensino secundario, uma vez que estava presente
em planos que o professorado tinha em alta estima, como o de 1963
(ANEP — MES y FOD, 1996, p. 9). Na mesma dire¢do, nos documentos
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de criagdo do Plano 1986, também se tinha destacado a importancia de
superar o “disciplinarismo” e a necessidade de trabalhar por areas. Nao
obstante isso, além do curriculo prescrito, o curriculo real esteve
historicamente articulado em matérias individuais, isoladas do ponto de
vista dos conteudos e das metodologias de ensino. Por isso se entende a
abertura de um forte centro nodal de discussao, quando a reforma tornou
efetivos os agrupamentos em areas.

Por outro lado, na fundamentacio da reforma, na capacitagao de
seus docentes e nas instancias de informacao publica, as autoridades enfa-
tizaram, a todo momento, a centralidade da dimensio organizacional, di-
ferenciando-a e priorizando-a sempre, com referéncia ao setor curricular.
De fato, no discurso, insistiu-se na importancia do novo “modelo de cen-
tro”, no qual os estudantes permanecem mais tempo no centro educacio-
nal (cinco horas e meia, em compara¢dao com as escassas trés horas e meia
do Plano 19806), os docentes estdo mais concentrados por estabelecimen-
to (trinta horas semanais num mesmo estabelecimento, ao contrario do
“professor taxi”, do Plano 1980), os diretores contam com maiores espa-
cos de autonomia e devem reunir seus docentes em instancias semanais de
coordenacio (com cinco horas pagas aos professores para tal fim).

A implementacio desta inovagio educacional foi monitorada através
do “Estudo de Acompanhamento da Experiéncia-Piloto”, realizado pelo
Programa de Melhoria do Ensino Secundario e Formaciao Docente (MES
y FOD)®, que ano a ano foi difundindo os resultados por diversos meios —
reunides com a imprensa, livros publicados, reunides com diretores e do-
centes. Em termos de resultados educacionais, esta pesquisa mostrou que:

1) Em provas padronizadas de Matematica, Lingua, Ciéncias So-
ciais e Ciéncias Experimentais, os centros-piloto conseguiram, em 1998,
— com trés anos de implantagdo — maiores proporg¢oes de estudantes
com suficiéncia do que os centros “testemunho” (centros com Plano
1986, sem inovagao 1996), com diferencas que foram de 1 a 7 pontos
percentuais.

¢ Junto com os Projetos MECAEP, UTU-BID ¢ FAS, MES y FOD ¢ um dos quatro
programas com financiamento internacional que funcionaram na administragao atual.
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2) Os centros-piloto tiveram, nos trés anos, taxas de evasio inferi-
ores as dos centros “testemunho”. Em 1998, concretamente, os nimeros
foram de 10,4% na primeira série (frente a 1,9% dos centros “testemu-
nho”), 6,7% na segunda (frente a 11,1%) e 5,5% na terceira (frente a 13,0%).

3) A taxa de repeténcia também ¢é favoravel aos centros-piloto,
ainda que aqui deva ser considerado que o regulamento da avaliacdo das
duas modalidades de ciclo basico ndo seja o mesmo. De qualquer manei-
ra, com o novo Plano, diminui de 30% a repeténcia no ciclo basico dos
liceus oficiais diurnos, para cerca de 20% na primeira série, 15% na segun-
da e 10% na terceira.

Em segundo lugar, a reforma desenvolveu uma linha de “racio-
nalizacdo da matricula”, pela qual se procurou a especializacdo dos li-
ceus no ciclo basico ou na conclusiao do profissionalizante (“bachillera-
70”) — na hipétese de que os dois ciclos recebem clientela com idades
muito diversas, que requerem atendimento especifico’ —, a0 mesmo tem-
po em que se tratou de estender a jornada de todos os educandos do
ciclo basico, ndo s6 a dos integrados a experiéncia-piloto.

Em terceiro lugar, do mesmo modo que em outros pafses da
regido, foi implantada uma linha de “projetos de centro”, orientada para
dinamizar a vida dos liceus nos processos de ensino e aprendizagem,
assim como na gestdo. No caso do ensino secundario, a implementagio
deste sistema de concurso comecou em 1998, com a meta de financiar
100 projetos no perfodo 1998-2000, num total de 220 liceus do pafs.

Em quarto lugar, em continuidade com uma linha de politica ini-
ciada no periodo 1990-1994, a reforma destinou importantes quantias
para a dotacdo de recursos didaticos para os liceus (desde mapas até
instrumentos de geometria) e de textos para os alunos do ciclo basico,
em cinco disciplinas: Matematica, Lingua, Ciéncias Sociais, Ciéncias Ex-

perimentais e Inglés.

Em 1947, dos 54 liceus diurnos de Montevidéu, 9 tinham sido especializados para
atender o “bachillerato” diversificado, 7 mantinham os dois ciclos, mas em turnos
diferenciais e 38 liceus tinham se transformado em unidades educacionais para o
ciclo basico (Rama, 1998, p. 32).
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Em quinto lugar, tentou-se avancar na informatizacao do subsis-
tema, com a instalacdao de salas de aula informatizadas, de modo parale-
lo a2 implementa¢do da experiéncia-piloto.

Em sexto lugar, como resposta ao alarmante déficit de formacao
do corpo docente do ensino secundario, desenvolveram-se duas linhas
de a¢do: a criacdo de cinco Centros Regionais de Professores (CERP) —
com uma modalidade de formacio inicial completamente diferente da
que historicamente prevaleceu no pafs, na segunda metade do século® —
e a execuc¢ao de multiplas a¢cdes de capacitacdo docente, dirigidas funda-
mentalmente aos professores nio-titulados em educacio média.

Por sua vez, trabalhou-se na formacdo em gestdo dos diretores
de liceus, que tiveram que prestar concurso publico, em 1998.

Por ultimo, diante das dificuldades de instalar e, sobretudo, manter
liceus rurais, foram criadas, em 1999, as escolas rurais integradas com 77,
8* e 9* série, visando, expressamente, que o aluno concluinte da 9* série da
formacao pés-escolar rural estivesse plenamente habilitado para continu-
ar avancando no sistema de educagio formal, 1* série de conclusio pro-
fissionalizante, em pé de igualdade com os concluintes do ciclo basico.

A ESPECIFICIDADE DOS PROCESSOS DE MUDANCA
NO URUGUAI

O impulso reformista

A reforma educacional uruguaia teve condi¢bes francamente fa-
voraveis, em seu ponto de partida, tanto no plano técnico-pedagdgico
como no plano politico.

Tanto no nivel politico como nos setores sociais havia um acordo
basico sobre a necessidade de impulsionar uma reforma educacional. O
tema integrava a agenda publica, foi parte central da agenda eleitoral de
1994 ¢ se constituiu numa parte importante da agenda do governo, ar-
mada quando se formava a coalizdo que governou de 1995 a 1999.

§ O primeiro centro de formacio de professores para o nivel secundario foi criado em

1949, com um modelo que permaneceu basicamente sem mudangas até o presente.
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Em segundo lugar, se aceitamos com Tedesco (1993, p. 3) que “o
cardter sistémico das politicas educacionais ¢ uma condi¢ao necessdria de sen éxito (o
que) significa que o processo de mudanga nao sé abrange diversas dimensies, como
também uma determinada seqiiéncia”, em 1995 a reforma tinha a seu favor
uma concepgao global, em grande parte trazida por seu condutor, o pro-
fessor Rama, socidlogo uruguaio de imensa trajetéria no ambito interna-
cional e nacional, com especializacio na tematica socioeducacional e in-
tegrante de uma geracio de intelectuais com capacidade de articular densas
perspectivas em nivel macro.

Isto estava claro, em nivel de sociedade uruguaia, motivo por que
houve elevado consenso a respeito da capacidade técnica de quem encabe-
caria o processo de transformacdo. Nas palavras de um dirigente gremial:

Com Rama chega a presidéncia do CODICEN alguém com grande presti-
gio intelectual, com forte apelo em nivel de opinido publica e setores poli-
ticos, com capacidade de elaboracdo de um discurso tecnicamente significa-
tivo [...]. Em virtude disso, o grémio da um voto de confianca inicial’.

Existia, por outro lado, um diagnédstico basico de situacdo, cons-
tituido pelos estudos realizados no periodo 1990-1994, pelo Escritério
da CEPAL, em Montevidéu — que tinham sido dirigidos pelo préprio
Rama — e pelo Programa de Investimento Social (PRIS), dependente do
Organismo de Planejamento e Orcamento. Tal diagnéstico atuou como
uma plataforma inicial para a tomada de decisoes, ainda que tivesse que
ser complementado por meio de levantamentos ad hoc, que proporcio-
naram a informacdo basica nio registrada nem integrada sistematica-
mente pela ANEP num sistema de informacio'’.

Apesar deste marco favoravel, depois de pouco tempo, a refor-
ma encontrou resisténcias importantes, exbgenas e endégenas, proveni-
entes de diversos pontos do espectro politico-ideoldgico. A dinamica
do jogo de todas essas forcas permite fazer uma periodizacio da tenta-
tiva de reforma, distinguindo trés etapas:

°  Entrevista realizada no dia 27 de setembro de 1999.

" Na maioria dos casos, tratava-se de informacio muito bésica, com que a ANEP nio

contava (por exemplo, nimero de docentes que trabalham no ensino secundario ou
a quantidade de salas de aula dos prédios escolares).
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1) Uma primeira etapa de “lua de mel” que coincide, basicamente,
com o ano 1995, quando o CODICEN dialoga com os grémios
docentes e com as ATD em tom amistoso, enquanto vai articulando
sua proposta e obtém sua aprovagiao parlamentar como parte da lei
de orcamento.

2) De 1996 a 1998 transcorre uma fase de “xeque” a reforma.
Por um lado, os grémios estudantis e docentes — com exce¢ao do greé-
mio de professores de ensino primario — exerceram uma resisténcia ati-
va, resisténcia que estava ligada as forgas politicas mais radicais do pais,
que teve como foco a reforma em nivel do ensino médio e que se man-
teve até 1998; registraram-se dois “picos” de enfrentamento: o primei-
ro, constituido pelas ocupacdes estudantis dos liceus, em agosto de 1996
e, o segundo, em fins de 1998, em relacdo com o servico de alimenta¢io
nas escolas primarias. Por outro lado, é também neste periodo interme-
diario que se desdobra a postura liberal contraria a reforma.

3) O ano de 1999, com elei¢Ses nacionais em outubro e novem-
bro, pode ser considerado um ano de transi¢do, com uma atitude de
espera por parte das forcas opositoras e uma linha de consolidacio /

institucionaliza¢io do que ja tinha sido feito, por parte das autoridades.

Para compreender este processo, passa-se a expor, neste item,
os tracos centrais do impulso reformista e se apresentam, a seguir, as
principais resisténcias que enfrentou, na hipétese de que, do percurso
ja feito, fica muito por aprender, em termos de conteidos e também
da forma em que se processam as mudangas, em educa¢do, na socie-
dade uruguaia'l.

A reforma uruguaia é, em primeiro lugar, filha de seu tempo.

Assim, se perguntissemos a um perito em educagdo comparada, quais

' Uma autora, estudiosa da mudan¢a em educagio, faz recordar que “os processos de

mudanga educacional, na América Latina, apresentam algumas especificidades atri-
buiveis as peculiaridades de seus sistemas sociais. Alguns exemplos de tal especifici-
dade constituem o modo como se organizaram os sistemas educacionais, bem como
a mais absoluta falta de pesquisa, em nivel da implementagdo das politicas educaci-
onais postas em pratica. Esta caréncia determinou que os sistemas educacionais
tenham negado a si mesmos a possibilidade de aprender de suas préprias experiénci-
as” (ARISTIMUNO, 1999, p. 24).
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sdo os principios diretores das politicas educacionais dos anos 90, cet-
tamente responderia “qualidade” e “equidade” — “conceitos estela-
res”, na expressio de Braslavsky (1997, p. 32). Se perguntassemos a ele
sobre os grandes debates deste fim de século, provavelmente afirmaria
a centralidade de duas clivagens: “ensino publico-privatizagao” e “cen-
tralizacdo-descentralizagao”. Se lhe pedissemos que indicasse quais sao,
na sua opinido, os temas que significam os maiores desafios dos sistemas
educacionais contemporaneos, muito provavelmente situaria, num pri-
meiro lugar, o ensino médio — com sua difundida crise de fins e de
funcionamento — e a questao docente.

Analisada sob esta perspectiva, ndo cabe duvida de que a reforma
da educagdo uruguaia, iniciada em 1995, é fiel reflexo de sua época. A
melhoria da qualidade, o avanco do sistema educacional, em termos de
equidade e a profissionalizacio da funcdo docente sio trés dos quatro'?
objetivos levantados pelas autoridades como pilares da reforma'. Por
sua vez, as autoridades fizeram uma férrea defesa do ensino publico e
declararam a necessidade de atenuar os rigidos canais de centraliza¢do
da ANEP, avancando, gradualmente, para um esquema um pouco mais
descentralizado, na medida em que a capacitagao dos recursos humanos
assim o permitisse. Do mesmo modo, a reforma tentou atacar, frontal-
mente, a problematica do ensino médio — em seu ciclo obrigatério — e
fez, da politica de formacio inicial dos docentes de nivel médio, um
eixo fundamental.

Em segundo lugar, diferentemente do que se registrou em outros
processos de reforma educacional dos anos 90, “no caso nrugnaio ndo se
levanton a necessidade de se construir o lugar do nove Estado, no cendrio educacional’
(COSSE & BRASLAVSKY, 1996, p.18). De fato, a reforma, em seu conjunto,
significa uma reafirmagdo do forte papel que o Estado teve na histéria da
educagdo uruguaia. Por um lado, as politicas do perfodo supdem uma
franca rejeicdo da logica da “regulacdo minima”, a adoc¢do de uma postu-

ra de “regulacdo necessaria”, segundo Braslavsky (1996) e também a ma-

12

> O quarto é a modernizagao da gestao do ANEP.
B Ver a respeito o Projeto de Lei de Orgamento, elaborado pela ANEP (1995) e a
Exposicao de Motivos do Projeto de Prestagio de Contas correspondente ao exerci-

cio de 1997 (ANEP, 1998).
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nutencao da classica prestacdo de servicos educacionais, de forma direta,
por parte do Estado. Por outro, no discurso aparece uma firme defesa da

educacio publica, fundada em razoes histéricas e ideologicas:

O estado de situagio, as orientagdes e os objetivos da reforma apontam para
fundar novamente o papel da educac¢do como fator formador de uma cons-
ciéncia cultural e cientifica orientada a elevar a qualidade dos recursos huma-
nos, atenuador da desigualdade social e a pobreza, dinamizador dos canais
de mobilidade social e modernizador das relagdes com os contextos produ-
tivos e trabalhistas. A obtencéo de tais objetivos [...]| nos remete a um pro-
blema de compatibilidade e integracdo, num projeto educacional comum, na
realidade, porém, sua transformagao e, em grande parte, sua projecio e per-
durabilidade, estdo inextricavelmente associadas a uma forte presenca do
Estado como condutor e suporte desse processo (RAMA, 1998, p. 16).

Em terceiro lugar, do dangulo do modelo de politica educacional,
em seus componentes de elabora¢io e intervengao, o caso uruguaio coin-
cide plenamente com o que Gimeno Sacristan (1998, p. 258) denominou
“modelo cldssico”: as autoridades do ensino sio legitimadas pelas autoridades
nacionais do governo — por representacio democratica; elaboram as po-
liticas educacionais — como expressio emanada dos interesses gerais da
sociedade; organizam o servi¢o da educagdo, dotam-no de recursos, or-
denam as formas de administra-lo, regulam seus conteidos basicos e ce-
dem ao centro escolar a capacidade de produzir o servico educacional
dentro de alguns limites estabelecidos e sob determinados controles. Isto
significa uma contraposi¢do nitida com o Estado liberal — “pds-moder-
no”, segundo Gimeno Sacristan — e com as vertentes de maior participa-

¢do, que se fizeram presentes na critica a reforma educacional:

Um Projeto Educacional de Centro deve ser construido por todos os ato-
res: comunidade, autoridades, docentes, alunos. Isto por trés razées: em
primeiro lugar, porque a educacio ¢ parte de todos, ndo pertence a nenhum
grupo em especial que queira se atribuir o direito a verdade cientifica sobre
como dirigir o ensino ou como desenhar um centro educacional. Em se-
gundo lugar, porque esse processo de reflexido coletiva ja é, por si mesmo,
educador, liberador de preconceitos e pré-julgamentos, esclarecedor, que
ajuda a convivéncia democratica. E, em terceiro lugar, porque quem tem
que levar adiante os planos de reforma (docentes, alunos, funcionarios)
precisa estar totalmente compenetrado com seus fins e suas formas e isso
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s se consegue com sua participa¢ao na criagio dos projetos, sendo, natural-
mente, surgirdo resisténcias de quem se sente utilizado e desprezado (BAR-
BOZA, 1998, p. 138).

Em quarto lugar, como estratégia de mudanga, as novas politicas
foram implantadas a partir de instituicSes “novas”. Assim, por exemplo, o
novo modelo de formacio inicial foi implantado nos Centros Regionais de
Professores (instalados em 1997, 1998 e 1999), nao no Instituto de Profes-
sores Artigas ou nos Institutos de Formacdo Docente preexistentes; o pla-
nejamento, a organiza¢do e o controle desses centros sio administrados a
partir da Secretaria de Capacitagao e Aperfeicoamento Docente (criada em
1995), nao a partir da Direcdo de Formacio e Aperfeicoamento Docente,
responsavel por todo o resto da formacio docente do pais.

No caso do nivel médio, a supervisio da experiéncia-piloto esteve a

cargo dos chamados “Grupos de Apoio”'*

, que orientaram, programatica
e didaticamente, os docentes, o que significou a introduc¢ao de uma dose de
competi¢do com os inspetores regulares do sistema. Por outro lado, em
1999 foram constituidas duas sedes regionais de inspetoria, uma no norte e
outra no litoral, buscando quebrar a histérica centralizagdo da matéria em
Montevidéu e debilitar a ja desalentada posi¢ao dos tradicionais inspetores o
que, sem duvida, pode ser interpretado como uma linha de descentralizagao.

Por dltimo, um trago especifico do processo de mudanga no Uru-
guai ¢ a auséncia de uma lei fundamental de educa¢io. Com efeito, entre
1985 e 1995, o pafs revisou, intensa e profundamente, a situacio do
sistema educacional e, a partir de entdo, processou uma reforma de en-
vergadura, mas em nenhum momento, nesses quinze anos, formou pat-
te da agenda politica, a promulgacio de uma lei geral de educacio.

Isto constitui uma peculiaridade porque — como se viu — o siste-
ma educacional nacional continua regido por uma lei (15.739) concebi-
da como provisoria, a espera da lei definitiva que viesse regular o siste-
ma educacional. Por outro lado, marca uma diferenca com a onda de
novas leis de educacdo geral, que se estendeu pela regido, como indica-
dor da inten¢do de novos fundamentos, em muitos dos processos de
mudanca (BRASLAVSKY, 1995).

¥ Para aprofundamento no papel dos Grupos de Apoio na reforma. Ver: VILARO, 1999.
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As demandas de mudanga

I. Entre as forcas exdgenas opostas a reforma, o primeiro lugar

esteve ocupado pelos grémios estudantil’ e docente e pelas Assembléi-

as Técnico-Docentes de Ensino Secundario e UTU, com demandas em

varios niveis.

Em primeiro lugar, em relacdo ao “modelo de politica educacio-

nal”, exigiu-se participa¢ao’®:

Reiteramos a necessidade de mudangas em nosso sistema educacional, que
sejam fruto de uma elaboragio participativa e que sinalizem para a forma-
¢do do homem interal, cidaddo comprometido, capaz de situar-se nas con-
junturas que se apresentam para analisar e modificar a realidade. Insisti-
mos em que a Reforma Educacional ignora e tergiversa as propostas dos
docentes [...]. Responde a uma concepgiao economicista, que subordina os
objetivos pedagdgicos aos econdmicos e que desconhece nossa tradigao
humanista-reflexiva (ATD, 1998, p. 56).

Em segundo lugar, defendeu-se a autonomia dos Conselhos

Desconcentrados, questionando-se a concentracdo da tomada de deci-
soes no CODICEN:

Com Rama, chega a Presidéncia do CODICEN alguém com grande presti-
gio intelectual [...]. Em virtude disso, o grémio da um voto de confianca
inicial, mas a0 mesmo tempo, observa que ha na reforma um ‘processo de
forte centralizacio’, que despreza a autonomia dos (Conselhos), para o que
também pesa a forte influéncia das Geréncias e dos Projetos, com financi-
amento internacional, por onde passaram todas as linhas mais significati-
vas da reforma (entrevista de um importante dirigente sindical, no dia 27
de setembro de 1999).

15

16

O grémio estudantil protagonizou uma instincia chave de oposi¢do a reforma, que
foi a greve estudantil com a ocupagio de liceus, em 1996.

Nesta exigéncia, certamente, incidiu o fato de que, no periodo imediatamente ante-
rior a reforma (1990-1994), tinha sido instaurada na ANEP, uma modalidade de

>

trabalho em comissées, onde houve uma ampla participacido dos comandos médios —
inspetores — e das ATD, enquanto organismos assessores. Com essa modalidade
participativa, processaram-se as mudancas de programas do ciclo basico e o acompa-
nhamento de inovagdes no ciclo basico (“Experiéncia de extensido do tempo peda-
gbgico”) e na terminalidade profissionalizante de segundo grau (“bachillerato”).
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Em terceiro lugar, existia um consenso social basico acerca da
necessidade de se reformar a educacdo uruguaia, mas nio sobre a
velocidade da mudanca. Viveu-se agudamente a tensdo entre consenso
social e eficiéncia, que Braslavsky & Cosse (1996) identificam como tipicas
dos processos reformistas dos anos 90, na América Latina. O tempo
era o recurso mais escasso para as autoridades, que mostraram sua
ansiedade em concretizar, em cinco anos, todas e cada uma das inovacdes
desenhadas e priorizaram a eficiéncia. A ATD de Educa¢io Secundaria,
por sua vez, considerou que:

As ATD, desde 0 ano de 1991, vém apontando a necessidade de se imple-
mentar mudangas e transformagbes que permitam que se supere, paulati-
namente, a profunda crise em que estd imerso o sistema educacional. Os
relatérios produzidos desde entio mostram nossa vontade de se levar
adiante mudangas, desde que tais mudancgas sejam feitas com o devido
planejamento, implementagéo e avaliacdo (1997, p. 289).

Em quarto lugar, para o caso uruguaio é completamente valida
a reflexdo de Braslavsky & Cosse (1996, p. 8), no sentido de que

as reformas educacionais dos anos 90 puderam ser iniciadas gracas ao
imperativo da necessidade e com uma alta quota de voluntarismo. Em
muitos casos, esse inicio se deu através da montagem de estruturas paralelas
as da estrutura funcional permanente dos ministérios.

Contudo, na oposi¢ao, houve uma clara dificuldade para visuali-
zar e/ou aceitar a debilidade dos recursos técnicos do préprio sistema,
motivo por que se questionou o recurso, por parte do CODICEN, a
assessores externos ao sistema educacional (em muitos casos, “analistas
simbolicos”).

Em quinto lugar, além das formas, no caso do ensino médio,
também houve questionamento aos conteidos da reforma, numa atitu-
de reativa mais que proativa. Com relacdo ao segundo ciclo, criticou-se
“a ndo-reforma”, ou seja, a falta de impulso transformador, mas o cen-
tro do ataque esteve constituido pelas experiéncias-piloto do ciclo basi-
co, questionando-se a elimina¢do de disciplinas como Histéria e Geo-
grafia, e sua integracdo na area de “Ciéncias Sociais”, a carga horaria de

Inglés e Informatica — estimada como muito alta — a eliminacdo dos
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cursos de compensacio do Plano 1986. Em particular, a estruturacio

do curriculo em areas foi o ponto de maior critica publica:

Reafirmamos o conceito de area como uma proposta de trabalho interdiscipli-
nar, onde cada disciplina conserva sua propria identidade e expressamos nos-
so desacordo com a area considerada como fusio de disciplinas e soma de
conteudos, tal como aparece nas denominadas Ateas Ciéncias Experimentais e
Ciéncias Sociais do Plano Piloto (1997, p. 292).

Esta atitude de forte dissenso dos grémios e as ATD do nivel
médio ndo se apresentou no ensino primario, onde nao houve, basica-
mente, questionamentos em matéria de conteudos: entre os mestres existiu
consenso a respeito da politica de pré-escolarizagio e tempo completo
e mesmo se aceitou — depois de uma atitude inicial de desconfianca — a
avaliacdo padronizada de aprendizagens desenvolvida a partir do Pro-
grama MECAEP. Nas palavras de um dirigente gremial:

A critica maior em relagdo a reforma originou-se na comogao que o estilo da
reforma causou na cultura do magistério, nio no conteido, onde houve
apenas questionamentos pontuais. Na reagio do grémio de docentes fren-
te a reforma, pesou o carater profissional do corpo, mais que a dimensao
ideolégica, que foi muitissimo mais forte no ensino secundario (entrevista
realizada no dia 27 de setembro de 1999).

A conduta da Federagdo Uruguaia do Magistério consistiu, pois, em
evitar o desgaste do sindicato e alcangar ajustes na reforma educacional em
curso. No ensino secundario, ao contrario, o marco geral foi uma critica
aguda e constante, a tal ponto que se chegou a catalogar de “colaboracionis-
tas” os que trabalharam na reforma'’, o que gerou uma verdadeira fratura
interna do grémio e uma importante falta de legitimagao na representagio.

II. As demandas por mudanc¢a niao vinham somente da esquer-
da. Também apareceu em cena a postura liberal liquida, de impacto
bastante mais reduzido em termos quantitativos, mas com incidéncia

qualitativa em nivel de elites do pais e do ambito da educagao privada.

7O radicalismo anti-reforma chegou mesmo a expulsar da Federagio de Professores

um dirigente sindical histérico, no final de 1995.
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Um pilar desta posi¢ao foi o livto La segunda reforma. Por qué nece-
sitamos una ensefianza postvaleriana y como podemos ponerla en marcha de Silveira
(1995, p. 89), que assume o diagnodstico da CEPAL, de crise do sistema

educacional uruguaio, como ponto de partida:

Os uruguaios estio obrigados a revisar profundamente seu sistema educa-
cional [...]. Independentemente da vontade de quem seja os dirigentes,
nosso ensino parece condenado a repetir-se a si mesmo |...]. Por isso,
acontece que nosso ensino ndo muda ha varias décadas. Ndo pode fixar
prioridades nem se dar novos objetivos, ndo pode ensaiar novas idéias
nem sequer ¢ capaz de modificar sua propria estrutura.

A estratégia de mudanga sugerida no livro demonstraria estar bas-
tante distante da que a reforma uruguaia haveria de percorrer entre 1995
e 1999:

O modelo final a ser instalado deve depender escassamente de decisGes
centralizadas [...]. Em segundo lugar, a prépria estratégia de reforma deve
ser descentralizada e pouco burocritica. Se hd algo que deverfamos ter apren-
dido de todas as experiéncias educacionais, realizadas no decorrer deste
século, ¢ que as reformas educacionais globais, planejadas e dirigidas de
forma central nunca ddo bons resultados. Sdo gigantes com pés de barro,
aos quais ¢ muito ficil por obstaculos (p. 91).

Portanto, se existe uma grande falta de dinamismo da oferta edu-
cacional, se a qualidade do ensino se deteriorou, se existe uma profunda
segmentacdao do sistema educacional, se a fungdo docente foi despreza-
da, se se vive uma falta de liberdade de escolha dos pais, o que resta é
mudar. A proposta de Silveira (1995, p. 135) consiste em avangar para
um sistema tripartite, em que haja: i) um ensino estatal gratuito — como
0 que existe; i) um ensino privado pago — similar ao que existe; e iii) um
setor subvencionado, composto por escolas de gestdo privada, que seri-
am financiadas em parte pelo Estado e em parte pelos pais — novidade

total no caso uruguaio '*.

¥ Em 1994, a participacdo privada alcangava 16,4% no ciclo primério e 18,1% no

secundario (basico e profissionalizante).
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Esta proposta de “vouchers implicitos” — na expressio do préprio
autor — gerou adesdes em alguns setores da educagdo privada e desatou
uma indignada rea¢do por parte das autoridades de uma reforma que, a
todo momento, foi reivindicativa do Estado benfeitor (OPERTTI, 1997).

ITI. As resisténcias “enddgenas” ao proprio sistema de mudanga
estiveram presentes ao longo das trés etapas da reforma, com mais ou
menos intensidade segundo os momentos, e aparecem através das vari-
as das tensoes identificadas no sugestivo texto de Braslavsky & Cosse
(1996) — Cdmo se reforma la educacion en América Latina .

A tensao derivada da conexio com diferentes contextos de refe-
réncia foi forte. Na medida em que a reforma reuniu em suas fileiras
algumas pessoas com perfil politico, técnicos com trajetoria académica
fora do sistema, burocratas com uma catrreira no ANEP, docentes de
sala de aula, que assumiram tarefas extraclasse, por ocasides, esses ato-
res entraram em choque, devido aos diferentes marcos referenciais de
cada grupo.

As preocupagdes de uns e de outros nem sempre foram coinci-
dentes: os mais politicos buscaram destacar a projecdo da reforma edu-
cacional enquanto principal politica social da administra¢ao Sanguinetti;
os mais académicos tentaram fazer surgir a dindmica da pesquisa pro-
pria dos ambitos universitarios e a burocracia velou pela salvaguarda
dos procedimentos administrativos, em meio a tormenta da mudanca.
Tudo isto fez emergir outras duas das tensGes mencionadas: “Entre os
tempos politicos, profissionais e burocrdticos” — de ritmos muito diversos, por

definicdao — e “entre o cumprimento das normas ¢ a agio”.

A GUISA DE CONCLUSAO

A revisdo da evolugdo da educa¢io secundaria no Uruguai permite
distinguir um periodo de crescimento moderado, que se estendeu ao lon-
go das sete primeiras décadas do século XX, de uma fase de fortes mu-
dancas que se inicia nos anos 80. O acompanhamento desta evolugio leva
a reconhecer a passagem de um ensino secundario de elites para um de
massas, a partir da precoce implantacio legal do ciclo basico obrigatério.

Por sua vez, este quadro estd na base da crise de fins e de funcionamento
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que afetou, contemporaneamente, o ensino médio, com vertentes bem
visiveis: deteriora¢ao da qualidade educacional, segmentagdo, desprofissi-
onalizacio, estabelecimentos educacionais anémicos.

Sobre esta base foi implantada, em 1995, uma reforma educativa

caracterizada por:

1. A forte lideranca do presidente do CODICEN, professor Ger-
man Rama, um prestigiado sociélogo da educacio.

2. Um discurso de claro tom de refundamentacio, articulado per-
manentemente em torno de quatro objetivos: melhoria da qualidade edu-
cacional, eqiiidade, profissionalizagcdo docente e modernizagio da gestao.

3. Um enfoque sistémico que tinha estado ausente nas politicas
educacionais durante muito tempo.

4. A reafirmac¢io do papel do Estado em matéria educacional,
rejeitando a figura do “Estado dispensdvel”’, revigorando a do “Estado or-
ganizador ¢ soliddrio” e mantendo plenamente o papel do “Estado docente”
(BRASLAVSKY, 1996, p. 7).

5. Um modelo muito classico de elaboracio e implantaciao de
politicas publicas.

6. A aposta tibia e gradual em algumas linhas de descentralizacio.

7. Uma concepgiao de mudanga a partir de institui¢des novas,

mais que da transformacio interna das antigas.

Cada um desses tragos pesou na transformagao especifica do ensi-
no secundario. Assim, a mudanga foi impulsionada a partir do CODI-
CEN e o Conselho de Ensino Secundario fez o acompanhamento. O
novo plano para o ciclo basico nio foi concebido em termos exclusiva-
mente curriculares, mas integrou um novo formato organizacional; cria-
ram-se duas Inspetorias Regionais, ao final do periodo, como forma de
atenuar a centralidade da capital na supervisdo e controle dos docentes.

Como se viu, as demandas de mudanga ndo se fizeram esperar,
posto que comecaram a desdobrar-se no primeiro ano da reforma.
Afetaram, de modo muito especial o ensino secundario, por duas razdes:
pela envergadura das politicas reformistas dirigidas a este nivel e porque
foram atores centrais da oposi¢ao o grémio de estudantes, o grémio de

docentes e a ATD de Educagio Secundaria. Seus questionamentos,
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reativos mais que proativos, visavam o formato — baixa participagio
docente no processo, problemas de comunicagio, concentra¢ao da tomada
de decisGes — e os conteddos — com o centro do debate publico ocupado
pela inovagdo do ciclo basico. Por sua vez, do outro lado do espectro
politico, entrou em cena o liberalismo, com uma proposta de “vouchers
implicitos”, que ideoldgica e operacionalmente estd muito distante dos
eixos pelos quais transitou a reforma no periodo 1995-1999.

Num estudo comparativo de recentes processos de reforma edu-
cacional em varios paises, segundo Corrales (1998), e numa pesquisa
sobre trés reformas institucionais no Uruguai — seguridade social, edu-
cacdo e saude — de acordo com Filgueira & Moraes (1999), classifica-se
a reforma educacional uruguaia como “bem-sucedida” enquanto alcan-
cou sua implementagdo, apesar da oposigdo gerada. Esta classificacido
pode ser aceita com a condi¢io de que se entenda que a transformacio
da educacdo uruguaia estd distante de ser consolidada. Muitos sdo os
atores que deverdo continuar construindo-a, dia-a-dia, nas salas de aula
e nos centros educacionais. Em nivel macro, pesardo, além disso, os re-
sultados das elei¢des nacionais de outubro e novembro de 1999 (pri-
meira e segundo turno), que habilitardo uma continuacao das linhas ja
tracadas ou impulsionardo uma virada.

BIBLIOGRAFIA

ANEP. Extension de la educacion media al drea rural, 1986-1990. Montevi-
deo: Monteverde, 1990.

ANEP-CODICEN. La educacion urugnaya. Situacion_y perspectivas. (Basado
en la Exposiciéon de Motivos del Proyecto de Rendicién de Cuentas y
Balance de Ejecucién Presupuestal. Ejercicio 1997). Montevideo: ANEP,
1998.

ANEP-COCICEN. Proyecto de presupnesto. Sueldos, gastos e inversiones. Mon-
tevideo: CODICEN, 1995.

ANEP-MES y FOD. Docentes de secundaria. A un anio del censo de octubre de
1995. La reforma de la educacion. Montevideo: CODICEN, 1996. (Docu-
mento V).

ANEP-MES y FOD. Los planes de estudio y el cambio educativo. La refor-
ma de la educacion. Montevideo: CODICEN, 1996. (Documento III).

335



ANEP-MES y FOD. Seguimiento de la experiencia piloto del ciclo basico. Mon-
tevideo: CODICEN, 1997. (Tres tomos).

ARISTIMUNO, A. El cambio en educacién. Analisis de la implementa-
cién de cursos de compensacion a nivel publico. Revista Prisma, Monte-
video, Universidad Catdlica, n. 11, 1999.

ATD DE EDUCACION SECUNDARIA. XTI Asamblea Nacional de Do-
centes de Educacion Secundaria. Montevideo: CES, 1998. (Solis, marzo de
1998).

ATD DE EDUCACION SECUNDARIA. Ura apuesta a la participaciin
II. Montevideo: CES, 1997. (Perfodo mar. de 1994-dic. 1996).
BARBOZA, O. Reflexiones sobre la formacién docente en nuestro pafs.
En: LOPEZ CHIRICO, S. et al. Reforma educativa. Andlisis critico y propues-
tas. Montevideo: Fundacién Vivian Trias-Ediciones de la Banda Orien-
tal, 1998.

BRASLAVSKY, C.; CUNHA, L. A. LEMEZ, R. y FILGUEIRA, C.
Educacion en la transicion a la deomocracia. Casos de Argentina, Brasily Urngnay.
Santiago: UNESCO/OREALC, 1989.

BRASLAVSKY, C. La educacién secundaria en el contexto de los cam-
bios en los sistemas educativos latinoamericanos. Revista Iberoamericana de
Educacion, n. 9, 1995.

BRASILAVSKY, C. Acerca de la reconverssién del sistema educativo at-
gentino, 1984-1995. Propuesta Educativa, Buenos Aires, FLACSO-Nove-
dades Educativas, n. 14, 1996.

BRASLAVSKY, C. y COSSE, G. ¢ Como se reforma la educacion en América
Latina? Didlogo Interamericano. Santiago, 1996.

BRASLAVSKY, C. Reflexiones acerca de los discursos y las practicas en
las politicas educativas. En: Po/iticas, instituciones y actores en educacidn. Bue-
nos Aires: Ediciones Novedades Educativas, 1997.

CAILLODS, F y MALDONADO, Villar, M. Secondary education issues in
Latin America. Paris: UNESCO, 1996.

CARIOLA, L. LABARCA, G.; IRIGOIN, M. y Erazo, S. La educacién
media en el mundo. Estructura y diseio curricular en diferentes paises. Santia-
go: MEC, 1994.

CARNOY, M. y MOURA CASTRO, C. de. ¢Qué rumbo debe tomar el
mejoramiento de la educaciéon en América Latina? Propuesta Educativa,
Buenos Aires, FLASCO-Ediciones Novedades Educativas, n. 17, 1997.
(Véase versién mas amplia del Seminario BID).

336



CEPAL. Ensefianza primaria y ciclo bdsico de educacion media en Urngnay. Mon-
tevideo: CEPAL, Oficina de Montevideo, 1990.

CEPAL. ¢ Aprenden los estudiantes en el ciclo basico de educacidn media? Monte-
video: CEPAL, Oficina de Montevideo, 1992.

CEPAL. Los bachilleres urngnayos. Montevideo: CEPAL, Oficina de Mon-
tevideo, 1994.

CONSEJO DE EDUCACION SECUNDARIA. E/ mayor nimero de li-
ceos en toda la historia del pais (periodo 1990-1994). Montevideo: ANEP,
1994.

CORRALES, J. The politics of education reform implementation: bolstering the
supply and demand countering institutional blocks. Whashinton, D.C: World
Bank, 1998. (Paper presented for the World Bank).

SILVEIRA, P. de. La segunda reforma. Por qué necesitamos una enseiianza post-
vareliana y como podemos ponerla en marcha. Montevideo: CLAEH-Fundaci-
6n Banco de Boston, 1995.

337



9.
MUDANCAS NA EDUCACAO SECUNDARIA
NA ARGENTINA

Ana Lia Fernandez*
Silvia Finocchio**

Laura Fumagalli***

INTRODUGAO

Nos ultimos 30 anos, produziu-se na Argentina um forte proces-
so de expansido da educa¢do secunddria, consistente com o comporta-
mento evidenciado em outros paises da regido. Com efeito, em 1960,
freqlientavam a escola secundaria 24,5% dos adolescentes e dos jovens
entre 13 e 18 anos. Mas, em 1996, esse numero ja se tinha elevado para
67,2% (Grafico 1), ainda que com diferengas notaveis nos ritmos de
expansio segundo as provincias: inferiores, nas socioeconomicamente
mais atrasadas, e superiores nas de baixa densidade populacional (MOR-
pucHowIcz, 1999). Como conseqiiéncia dessa expansio, ja em 1980 a
média de permanéncia de anos de escolarizacdo alcan¢ada pela popula-
cdo, em idade de ter finalizado a educac¢io formal, era de 9,7 anos ¢, em
1991, de 10,3 anos.
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Contudo, o processo de expansiao nio poéde evitar a persisténcia
de muitos dos velhos problemas que sufocavam a educa¢do secundaria,
por exemplo, a repeténcia, a evasdo e a baixa qualidade das aprendiza-
gens. A distribui¢do dos alunos, que cursavam o nivel secundario entre
os diferentes anos de 1994 e em 1998, da conta do alto impacto de
deterioracdo (Quadro 1). Em 1993, o Primer Operativo Nacional de Evalu-
acion do Ministério de Cultura e Educacio Nacional avaliou os éxitos de
aprendizagem dos estudantes do ultimo ano do nivel secundario. De
acordo com seus dados, os estudantes alcancavam 46,49% do minimo
exigivel em Matematica e 61,41% do minimo exigivel em Lingua, com
diferencas também notaveis entre os resultados obtidos nas diferentes
provincias (Quadro 3).

Em fins da década de 80 e comeco da de 90, as universidades,
empregadores, familias e jovens, grémios e meios de comunicacio de
massa foram tomando consciéncia dos problemas assinalados. Essa to-
mada de consciéncia levou, por sua vez, a elaboragao e implementaciao
de diferentes propostas para sua transformacio. Este trabalho pretende
oferecer elementos para analise de alguns aspectos dessas propostas, de
modo particular os que se referem a questio curricular. O motivo da
focalizacido nessa questdo se relaciona com o fato de que a maioria das
propostas de transformagdo da educagido secundaria, implementadas a
partir do comego do perfodo democratico iniciado em 1983, estdo es-
truturadas em torno de um eixo curricular.

De fato, em 1984 comecou na Argentina um movimento de trans-
formacio curricular da educa¢do secundaria que envolveu numerosas
provincias e institui¢oes. Esse movimento assentou as bases das trans-
formagoes impulsionadas mais tarde, na década de 90, a partir da san-
¢ao da Lei Federal de Educagio que redefiniu os critérios de regulaciao
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e assentou Novos parametros para a organizacio de todo o sistema edu-
cacional argentino, envolvendo a educagdo média ou secundaria.

Tomando como eixo das mudangas curriculares, porém conside-
rando também o conjunto da dinamica do nivel de ensino, pode-se apre-
sentar os processos de mudanga recentes da educagdo secundaria estru-
turados em trés fases (BRASLAVSKY, 1997). A primeira fase corresponde
as transformac¢des que se produziram durante a transicio democritica.
A segunda, as mudangas impulsionadas a partir da san¢ao da Lei Federal
de Educagio, em 1993. A terceira refere-se aos desafios lancados para o
futuro, a partir da situacdo atual.

A PRIMEIRA ETAPA DE TRANSFORMACAO
DEMOCRATICA DA EDUCACAO SECUNDARIA:
1984-1991

A primeira etapa da transformacdo da educacdo secundaria, inici-
ada com a chegada da democracia, foi caracterizada como um periodo
de acentuacdo da desagregacdo federal. Nela se destacam dois proces-
sos paralelos. Por um lado, o fortalecimento do papel principal das pro-
vincias, através da criacio de estabelecimentos de educacio secundaria
sob sua dependéncia e, por ultimo, da obrigacido de assumirem a gestio
das prestacdes que, historicamente, neste nivel, cabia ao governo nacio-
nal prover. Por outro lado, o dinamismo reformador do Estado nacio-
nal e de alguns governos provinciais que acentuou um processo de dis-
persdo curricular, no contexto de um Hstado nacional débil e indeciso,
com relagdo a seu papel de promotor de politicas nacionais.

Para a reestruturagio federal do sistema educacional

Em meados do século XIX, a educacio média Argentina come-
¢ou a desenvolver-se como uma prestagdo centralizada, a cargo do Es-
tado nacional, que organizou “colégios nacionais” em diferentes lugares
do territério. Posteriormente, o nivel se expandiu por iniciativa do mes-
mo Estado nacional e progressivamente também do setor privado e
dos governos provinciais.
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Dessa dinamica derivou a presenca posterior, num mesmo terti-
torio, de institui¢des de ensino médio sustentadas por diversos agentes e
dependentes de diferentes autoridades. A coexisténcia de diversos orga-
nismos de governo na educa¢io secundaria conduziu a justaposi¢io de
orientagbes de politica educacional, normas, condi¢des de trabalho do-
cente, planos e programas de estudo.

No marco do processo de descentralizagdo dos servigos educacio-
nais fornecidos pelo Estado nacional as provincias, iniciado na década de
60, em 1992 os colégios secundarios nacionais foram transferidos para os
governos provinciais. Essa transferéncia foi precedida por um intenso de-
bate educacional, mas executada, em certa medida, 2 margem desse debate.

Reinstalado o governo democratico, convocou-se, em 1984, um
Congresso Pedagdgico Nacional. Esse Congresso reabriu o debate em
torno da questdo educacional e permitiu que se colocasse a necessidade
de se regular coerentemente o conjunto do sistema educacional. Em seu
interior, se relancou também a questdo das atribui¢cdes das jurisdi¢Ges
nacional e provincial na provisiao e financiamento das prestagdes. Dai
surgiu fortalecida a demanda de sancionar uma nova lei de educagio,
que substituiria a Lei 1420, sancionada cem anos atrds. Essa lei se ocupa-
va apenas da educacdo primaria e tinha vigéncia nos territérios sob go-
verno do Estado nacional, pouco a pouco transformados em provinci-
as com governos proprios. Como resultado do Congresso Pedagdgico
Nacional, foi ativado o debate legislativo sobre questdes educacionais.

Como corolario dessa ativacdo, no petfiodo 1988-1991, foram apre-
sentados ao Congresso Nacional dez projetos de lei de educagio junto com
outros referentes a reestruturacao federal do sistema educacional (projetos
de lei relacionados com a transferéncia dos servicos educacionais do Esta-
do nacional aos Estados provinciais, o funcionamento do Conselho Federal
de Cultura e Educacio, a organiza¢io da universidade, etc.). Nunca houve,
na histéria da educagio argentina, tal quantidade de projetos de leis de edu-
cagdo com estato parlamentar (CARLANA & PAEZ, 1992).

Todos os projetos apresentados se ocupavam do conjunto do
sistema regular de ensino, ou seja, envolviam também a educa¢io secun-
daria. Por sua vez, as constitui¢Ges provinciais promulgadas depois de
1983 — doze do total de provincias — inclufam uma articulacao referente
a ampliacdo da obrigatoriedade escolar, o reconhecimento das peculia-
ridades regionais, a descentralizacdo dos servicos e a participa¢io da
sociedade civil na gestdo do sistema (TIRAMONTI & BRASLAVSKY, 1995).
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Contudo, no inicio da década de 90, o consenso em torno da
necessidade de que as provincias assumissem o conjunto das prestagoes
educacionais encontrou uma correlacio normativa. A Lei 14.049 esta-
beleceu a transferéncia dos servicos educacionais de nivel secundario —
até entdo diretamente administrados pelo Ministério de Cultura e Edu-
cacdo Nacional — e das faculdades sobre os estabelecimentos primarios
as provincias (TIRAMONTI, 1995).

A transferéncia dos servigos de educagdo secundaria para as pro-
vincias foi de grande envergadura. Ainda que os nimeros sejam escas-
sos, incoerentes e dificeis de serem interpretados, pode-se afirmar que o
processo envolveu centenas de milhares de docentes e em torno de
dois milhées de alunos (Quadro 3).

Diferentemente do que tinha ocorrido com a transferéncia dos
servigos de educagio primaria para as provincias, determinada durante
os governos militares, as provincias receberam o or¢amento necessario
para garantir a continuidade das presta¢oes. Contudo, o mecanismo para
a destinagdo de tais recursos foi modificado. Em lugar de vincular sua
transferéncia com os investimentos em educacio, esses recursos passa-
ram a fazer parte dos recursos de co-participagiao provenientes dos im-
postos nacionais. Por outro lado, as provincias assumiram os custos da
expansio a partir do momento das transferéncias dos servigos e tam-
bém, em muitos casos, do pagamento de salarios de professores de
montantes muito diferentes entre si.

A mudanca do volume do sistema que deveria governar e da quan-
tidade de recursos que teria de administrar ndo foi acompanhada por
um processo de reforma dos 6rgdos e mecanismos para o governo da
educacdo, mas, em alguns casos, tinha sido precedido por processos de
reforma curricular, que foram levados a cabo, separadamente, em cada
espago governamental.

A dispersio curricular
Até o momento da abertura democratica, o universo formal de
planos de estudo vigentes para a educacdo secundaria era muito amplo.

Segundo algumas pesquisas, existiam, pelo menos, 187 planos de alcance
,nacional, aos quais se deviam acrescentar numerosos planos provinciais.
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Entretanto, efetivamente, a diversidade formal de planos de estudo, que
dificultava o funcionamento burocratico do sistema, juntava-se uma
tendéncia para a homogeneidade do contetdo dos planos, que dificultava
o atendimento da diversidade de situacdes socioecondmicas e de
necessidades pessoais dos estudantes. Na realidade, predominava um
modelo rigido e légico-formal, correspondente a um plano de
terminalidade secundaria humanistica convencional, ao qual se
acrescentavam ou tiravam algumas horas ou disciplinas, ampliando ou
reduzindo a quantidade semanal de horas de aula (AGUERRONDO, 1987).

Frente a esta realidade pouco transparente, uniformizante e desa-
tualizada, no marco da abertura democratica, tiveram lugar diversos pro-
cessos de transformacdo curricular, de modo especial nos estabeleci-
mentos de jurisdi¢do nacional (antes da transferéncia), na cidade de Bu-
enos Aires e em algumas das provincias de modernizagdo precoce e,
conseqilentemente, com maior tradi¢do e expansio da educagio secun-
daria. Produziu-se, assim, um processo de dispersdo curricular, caracte-
rizado pela coexisténcia paralela de processos de mudanga curricular,
que, no caso da educa¢io secundaria, se expressou na concretizaciao de
16 reformas diferentes (Quadro 4).

Com efeito, entre 1984 e 1992, 16 das 24 autoridades educacio-
nais argentinas avan¢aram em processos de mudanca dos planos e pro-
gramas vigentes na educa¢ao secundaria. Em alguns casos, foram reno-
vados os conteudos de algumas disciplinas. Em outros, foram modifi-
cadas as cargas hordrias. Num menor nimero de casos, promoveram-se
mudangas institucionais. Por outro lado, tais mudangas foram postas em
pratica através de diferentes modalidades. Em algumas provincias, as
mudangas foram implementadas como experiéncia restrita a um nume-
ro especificado de estabelecimentos e, em outras, foram envolvidos to-
dos os colégios secundarios. Por dltimo, em alguns casos, as mudangas
foram efetuadas através de um modelo técnico classico, ou seja, medi-
ante um desenho elaborado por equipes profissionais, que se aproxima-
ram das institui¢Ges educacionais para sua aplicagio e, em outros, ensai-
ando processos consultivos que envolveram os diretores e os professo-
res na defini¢do da proposta.

Nio obstante, mesmo quando as dinamicas das mudancas
curriculares foram muito diversas, as propostas tiveram algumas
tendéncias em comum. Essas tendéncias foram: i) a busca de integra¢io
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dos conteudos; ii) a regionalizacio; iii) a inclusio de conteddos de
tecnologia; iv) a introdug¢iao de uma formacdo para o trabalho nas
modalidades de educacdo secundaria geral; e v) a abertura (DUSSEL, 1994).

A busca de integracdo de contetidos foi realizada através de diver-
sas alternativas: i) conformagdo de areas de disciplinas afins, que agrupa-
vam conteddos procedentes de um mesmo campo de conhecimentos
(TUCUMAN, MISIONES € JUJUY); ii) organizacdo de eixos formativos referentes
a diferentes aspectos da formacio da personalidade, por exemplo, ético,
social, dinimico, estético e intelectual (provincia de Buenos Aires); iii) pro-
blemas-eixo selecionados para articular os contetdos de todas as discipli-
nas de uma série em torno de um problema (Cérdoba, Santa Fé e Entre
Rios); e 1v) oficinas integradas por areas que vinculavam os conteddos de
varias disciplinas afins (Mendoza, Rio Negro, Chubut e Neuquén).

As propostas de integracio demandavam uma nova modalidade
de gestio do curriculo que dera lugar ao trabalho em equipe dos pro-
fessores. Em certas ocasiGes, essas modalidades de gestdo puderam ser
postas em pratica, a partir da concessdo de horas de sala de aula aos
professores, para que desempenhassem tarefas institucionais, da desig-
nacdo de professores para cargos e do conseqiiente aumento dos inves-
timentos por aluno da educa¢do secundaria. Ndao obstante, em geral,
essas inovagoes nao redundaram em articulacbes pedagodgicas significa-
tivas em termos de construciao de conhecimentos, porque se estabelece-
ram sobre a base de relagbes conceituais com escassas tradicdes e sem
uma preparacido dos professores para essas modalidades de trabalho.
Em alguns casos, terminaram mesmo por empobrecer o ensino.

A tendéncia para a regionalizagdo se expressou de maneira dife-
rente nos diferentes desenhos curriculares, por exemplo, como: i) aten-
dimento a realidade circundante; ii) respeito a diversidade cultural; e iii)
formacio de identidades culturais especificas. Na maioria dos casos, a
tendéncia a regionalizagio significou uma reafirmac¢iao da identidade cul-
tural provincial, dissociada de um processo de renovacio do tipo e da
selecdo de conteddos propostos para o ensino.

As novas estruturas curriculares adotadas fortaleceram a tendéncia
a consolidar um ciclo basico comum de trés anos (equivalentes as 8%, 9*
e 10* séries do percurso do sistema de educacdo formal), orientado a

formacao geral, que recebeu diferentes denomina¢des (ciclo basico
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conum, ciclo basico geral) e um ciclo superior diversificado de dois
anos de duracio.

A tendéncia ao fortalecimento da educacdo para o trabalho teve
impacto de modo diferente nos dois ciclos.

Na maior parte dos casos, no ciclo basico, foram incluidas ofici-
nas para trabalhar conteidos de tecnologia, concebida, por sua vez, como
ciéncia aplicada. Essas oficinas, assumiram diferentes denominag¢des: 1)
oficinas pré-tecnolégicas (Chubut); i) oficinas tecnoldgicas (Neuquén);
iil) oficinas integradas tecnolégicas (Jujuy); iv) oficinas optativas de tec-
nologia (Rio Negro); e v) oficinas de orientagdo vocacional (CBU-Naci-
onal). Em outros casos, foram concebidas areas ou orientagdes mais
amplas que assumiram as seguintes formas: i) area de educacdo para o
trabalho (Misiones); ii) campo de orientac¢do profissional (Mendoza); iii)
area de educagio tecnoldgica e administrativa (Cérdoba). Neste segun-
do caso, pode-se ver uma progressiva recuperagdo mais ou menos ex-
plicita da necessidade de “orientacdo”.

Para o ciclo superior da educacdo secundaria, diferentes governos
provinciais dispuseram em seus curriculos a articulagdo da oferta educa-
cional as estruturas produtivas locais, mediante a organizacio de experi-
éncias diretas no mundo da producio, tais como estagios e o desenvol-
vimento de atividades produtivas nos estabelecimentos educacionais,
como microempreendimentos. Em alguns casos, foi proposta a imple-
mentacdo de experiéncias de desenvolvimento comunitario. Exemplos
dessas reformas do ciclo superior da educagdo secundaria podem ser
encontrados em Entre Rios, La Pampa e Santa Fé.

Estado de situagio e desafios nos comegos dos anos 90

As mudangas mencionadas produziram um interessante estado de
mobiliza¢io, debate e transformacgdo em parte da oferta educacional de
ensino secundario. Mas, enquanto isso, em outro grande nimero de estabe-
lecimentos de ensino secundario continuaram vigentes planos e programas
anteriores a abertura democratica. A maioria dos milhares de estabeleci-
mentos dependentes do Ministério de Educagdo Nacional, por exemplo,
continuava regendo-se por planos e programas de fins do século XIX, ape-
nas parcialmente modificados em 1957 e retocados ideologicamente em
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1983. Em varias provincias continuavam vigentes os Conteudos Minimos
aprovados pelo Conselho Federal da ditadura militar em 1978.

A vigéncia de tais planos e programas era consistente com a con-
tinuidade de um modelo institucional fragmentado e rigido que promo-
via um tratamento impessoal e indiferenciado aos estudantes em con-
textos de forte diversidade.

A disparidade de situagdes e as evidéncias a respeito da insuficién-
cia das mudangas propostas para melhorar a qualidade das aprendiza-
gens dos alunos indicavam que, para avancar na melhoria da qualidade e
na conquista de uma maior eqiiidade educacional para os adolescentes e
jovens, eram necessarios, pelo menos, quatro tipos de a¢o: i) estender o
espirito transformador iniciado por algumas provincias e pela jurisdigiao
nacional ao conjunto do sistema educacional; ii) aprofundar a renovagao
dos conteudos do ensino; iii) recuperar e potencializar a experiéncia de
equipes técnicas isoladas e dispersas; e iv) garantir melhores condi¢oes
para continuar expandindo as oportunidades de educagio secundaria,
de modo especial para os novos setores sociais.

DA DISPERSAO PARA A CONCERTACAO FEDERAL:
1992-1999

A partir da san¢do da Lei Federal de Educacido iniciou-se uma
nova etapa na transformacio da educagio secundaria. Nela, o Ministé-
rio de Educa¢do Nacional cumpriu um papel diferente. Liberado da
gestdo direta de um volume nada desprezivel de estabelecimentos edu-
cacionais, tentou liderar um processo de mudanga curricular de alcance
nacional, oferecendo as equipes provinciais cenarios de dialogo e con-
certacdo e insumos técnicos para aproximar propostas que pudessem
ser aprovadas pelo Conselho Federal de Cultura e Educagio.

Contudo, a0 mesmo tempo em que se procurava chegar, no terreno
curricular, a acertos federais, as duas provincias com maior populacio e
recursos iniciaram, por sua vez, processos de transformacdo dos servigos
de educacio secundaria, orientados por sua propria interpretacio da Lei
Federal de Educacio. No intersticio entre ambos os processos, o Ministério
de Educagio Nacional tentou apoiar as agdes de melhoria da qualidade e de
expansio da matricula através de algumas politicas e programas préprios.
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Ampliagdo das bases de organizagdo federal do sistema
educacional

A Lei Federal de Educacao abandonou a idéia de diferentes niveis
de ensino. Em seu lugar, definiu distintos tipos de educagdo, que pode-
riam ou nio dar lugar a uma nova estrutura de estudos. Com efeito, a
Lei Federal de Educa¢do dispos sobre a existéncia de uma Educacio
Inicial, com um dltimo ano obrigatério, uma Educagao Geral Bésica de
9 anos de carater também obrigatério e uma Educa¢do Polimodal de 3
anos, nao-obrigatoria.

Por outro lado, a Lei Federal de Educacio dispds sobre uma nova
distribuicdo de responsabilidades entre os diferentes niveis do Estado: o
Estado nacional deve fixar as linhas da politica educacional, promover o
acordo, compensar diferen¢as e impulsionar a pesquisa, além de avaliar e
informar sobre a marcha geral da educacdo. Os Estados provinciais e a
cidade de Buenos Aires devem planejar, organizar, administrar e supervi-
sionar os servigos educacionais de seus territorios, incluindo os privados.

O Conselho Federal de Cultura e Educacio, integrado pelos mi-
nistros de Educacio de todas as provincias e presidido pelo ministro
nacional de Educacio, deve ser o organismo de conciliagio, no qual se
acertam as articula¢Ges entre as linhas da politica e as tarefas de planeja-
mento, organiza¢ao e administracdo educacional. Por isso, em seu estra-
tégico artigo 60, a Lei Federal de Educacao previu que o Conselho Fe-
deral de Cultura e Educacio deveria: i) determinar os ciclos da Educa-
¢ao Geral Basica, ou seja, a estrutura organizacional através da qual se
prestaria essa educacio; ii) acordar as modalidades do Polimodal; e iii)
estabelecer Conteudos Basicos Comuns para todo o pafs, que fixassem
padrées de elevacio da qualidade do conjunto da oferta e levando em
consideracdo a diversidade.

Pouco a pouco, o Conselho Federal de Cultura e Educacio assu-
miu o encargo de cumprir a Lei Federal de Educa¢io, mediante o acerto
de diferentes acordos para sua aplicacdo. Tais acordos foram de carater
estrutural, curricular-institucional, referentes aos docentes e a avaliacdo
dos alunos.

Os principais acordos estruturais consistiram em dispor que a

Educaciao Geral Basica de 9 anos de duragio se organizasse em trés
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ciclos de trés anos cada um (Resolucio n. 30/93, CFCeE). Tal acordo
serviu, além disso, para estabelecer que o ultimo ciclo da Educagio
Geral Basica, também denominado EGB 3, pudesse organizar-se em
continuidade nos dois primeiros anos num ex-estabelecimento de
educacdo primaria, ou com antecedéncia ao Polimodal, num ex-
estabelecimento de educacido secundaria. Parte dos acordos estruturais
estiveram também orientados a estabelecer as modalidades do
Polimodal e construir um novo equilibrio entre a formagiao para o
mundo do trabalho, num sentido amplo, e a formacgao técnico-
profissional (Quadro 5).

Os principais acordos curriculares-institucionais do Conselho Fe-
deral de Cultura e Educacio, que afetavam a educagao secundaria, con-
sistiam em aprovar os Conteudos Basicos Comuns, determinados pela
lei, definir que o curriculo do EGB 3 e do Polimodal teria uma “estru-
tura curricular basica”, aprovar a concepcdo de “Trajetos Técnico-Pro-
fissionais” (T'TP), os primeiros trajetos e médulos e a concepgao refe-
rente aos “Trajetos Artistico-Profissionais” (TAP), bem como os con-
teudos correspondentes (Resolugdes n. 39/94, 40/90, 55/96, 57/97,
73/98, 79/98, 80/98, 86/98, 88/98 ¢ 96/99).

Os acordos mais relevantes relacionados com os docentes con-
sistiram em definir que os professores de educa¢io secundaria teriam
prioridade para ensinar no EGB 3 e no Polimodal; os professores da
7* série poderiam continuar ensinando no EGB 3; os professores para
o EGB 3 e Polimodal continuariam sendo formados por disciplina,
mas os conteudos de sua formac¢ido incluiriam uma sélida perspectiva
multidisciplinar, que lhes permitiria ensinar em areas ou em outras dis-
ciplinas afins, diferentes das de sua formacio inicial. Além de se for-
mar numa disciplina principal, os professores poderiam formar-se numa
disciplina complementar.

Por ultimo, os acordos relativos a avaliacdo determinaram que
seriam administradas provas anuais censitarias aos alunos(as) que con-
clufam o nivel secundério, uma vez produzidas as mudancgas curricula-
res e institucionais de Polimodal. Tais provas teriam, primeiro, um ca-
rater anénimo e de diagndstico, mas, em cinco anos de prazo, seriam
administradas de forma personalizada e as notas obtidas interviriam

na promocao e na circulagdo dos alunos pelo sistema educacional.
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A transformagdo curricular na reconfiguragido da educagio
secundaria

Os marcos curriculares aprovados pelo Conselho Federal de Cul-
tura e Educacdo foram elaborados pelas equipes técnicas das provincias
e do Ministério de Cultura e Educagido Nacional, mediante arduos pro-
cessos de didlogo e negociagao.

No caso dos Conteddos Basicos Comuns, o processo se desen-
volveu através de trés circuitos: técnico, federal e nacional. No circuito
técnico, foram elaborados os esbocos. No circuito federal, foram discu-
tidos tais esbocos nos territérios provinciais, com docentes e, no circui-
to nacional, foram aceitas as contribui¢coes de diferentes institui¢oes, tais
como grémios, academias, universidades, igrejas e organiza¢des nio-
governamentais. Os conteddos foram agrupados em diferentes capitu-
los. Dentro de cada capitulo, foi redigida uma sintese explicativa, desti-
nada a informar a respeito do sentido das inclusdes, expectativas de
sucesso orientadas para definir as competéncias a formar e, como ane-
x0, propostas de alcance de conteddos conceituais, procedimentais e
atitudes adequadas para cobrir as expectativas de éxito (Conselho Fede-
ral de Cultura e Educacio, CBC para a EGB e para o nivel Polimodal).
Ao longo do processo de elaboragio dos CBC, intervieram milhares de
pessoas e se produziram debates relevantes sobre diferentes temas e
com diferentes atores.

No caso dos Conteudos Basicos Comuns para a Educacio Poli-
modal, foi um pré-requisito definir o que se entenderia por modalidade e
quais seriam as novas modalidades. O didlogo profissional permitiu acor-
dar que o sentido que se outorgaria ao conceito de modalidade seria mais
aberto que o do passado, que cada estabelecimento poderia organizar
mais de uma modalidade e que estas seriam cinco: i) economia e gestdo
das organizagdes; ii) producdo de bens e servigos; iii) artes, desenho e
comunicag¢io; iv) ciéncias naturais; e v) humanidades e ciéncias sociais.

Os Contetudos Basicos Comuns para o Terceiro Ciclo da Educa-
¢ao Geral Basica se organizaram nos oito capitulos proprios de toda a
Educacao Geral Basica, ou seja: i) Lingua; ii) Matematica; iii) Ciéncias
Sociais; iv) Ciéncias Naturais; v) Formacio Etica e Cidad; vi) Educagio

Fisica; vil) Educa¢ido Artistica; e viii) Tecnologia.
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Esses contetdos colocam énfase em: i) compreensio e producio
de textos orals e escritos; ii) resolugdo de problemas e raciocinios mate-
maticos; iii e iv) pesquisa escolar para a compreensio e a explica¢do do
mundo natural e da realidade social; v) discernimento moral das a¢Ges
individuais e sociais e o pensamento analitico, reflexivo e critico; vi) domi-
nio corporal e motriz e a cooperagiao na natureza e no esporte; vii) desfru-
te e producido com diferentes linguagens artisticas e a criatividade; e viii)
analise de produtos, desenho e execucao de projetos.

Os Conteudos Basicos Comuns para o Polimodal foram formu-
lados em trés grupos: i) Conteddos Basicos Comuns para todas as mo-
dalidades, organizados nos mesmos capitulos que os correspondentes a
EGB; ii) Contetidos Basicos orientados a fortalecer aqueles CBC mais
afins com uma modalidade; e iii) Conteudos Diferenciados, de carater
optativo e orientados a fortalecer a identidade de cada instituicdo, facili-
tando o desenvolvimento de projetos de intervencao, produgio ou de-
senvolvimento comunitario ou as especificacdes dos médulos dos Tra-
jetos Técnico-Profissionais.

A inclusdo da possibilidade de cursar médulos dos Trajetos Téc-
nico-Profissionais, dentro dos Contetidos Diferenciados, foi possivel
porque, paralelamente, ficou definido que a formacgio técnico-profissi-
onal seria desenvolvida de forma modular, através de Trajetos Técnico-
Profissionais, que poderiam ser cursados juntamente com qualquer das
cinco modalidades, posteriormente a conclusio do Polimodal ou parte
em paralelo e parte posteriormente a ele, ja que cada um dos Trajetos
estaria organizado para conferir formacao em familias técnico-profissio-
nais e para ir alcancando diferentes niveis certificaveis de competéncia, em
geral trés. Os Trajetos Artistico-Profissionais seguem a mesma légica.

A discriminagdo entre formac¢io geral e formacgao técnico-profis-
sional buscava resolver, pelo menos, quatro problemas: i) prevenir as
altas taxas de evasiao da educacdo técnica tradicional que alcancavam,
em muitos casos, mais de 50% do alunado das escolas técnicas tradicio-
nais; ii) dar alternativas de formagio contextualizada também a quem
teve a intencdo de cursar um Polimodal em Ciéncias Naturais ou em
Ciéncias Socials, em especial a quem tinha buscado uma formagao téc-
nico-profissional em areas como saude e turismo, que possuem boas
expectativas ocupacionais e que se complementam adequadamente com
uma maior formacio basica aprofundada nessas disciplinas; e iif) facili-
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tar a concentracdo de equipamento dispendioso em alguns estabeleci-
mentos para ser utilizado de forma intensiva, nas ofertas de formacao
técnico-profissional para estudantes que podem estar cursando o Poli-
modal nesses mesmos estabelecimentos ou em outros.

As defini¢oes estruturais e a aprova¢ao de Conteudos Basicos nao
foram, na opinido das equipes provinciais, dispositivos suficientemente ori-
entadores para garantir a elaboracio de novos desenhos curriculares pro-
vinciais compativeis entre si nem — muito menos — para orientar a transfor-
macio institucional nos tradicionais estabelecimentos de educacio secunda-
ria, conclusdes profissionalizantes do ensino médio, cursos comerciais ou
escolas técnicas. Conseqiientemente, pouco a pouco chegou-se a conclusio
de que era necessario também estabelecer “Estruturas Curriculares Basicas”.

As Estruturas Curriculares Basicas (ECB) para EGB 3 e para Po-
limodal foram concebidas como um dispositivo de intermedia¢do entre
os CBC e os lineamentos curriculares das provincias. Entende-se por
Estruturas Curriculares Basicas uma “matriz” que permite organizar e
distribuir, no tempo, os conteudos a serem ensinados, define as relacSes
entre eles, incorpora regras de composi¢ao e agrupa-os em unidades de
autenticacdo, chamadas “espacos curriculares”. O conceito de “espago
curricular” pretende, potr sua vez, superar o conceito de matéria, pois
admite uma organizacdo das experiéncias pedagdgicas a partir de um
eixo temitico ou conceitual, por projetos, em oficinas ou de acordo
com outros critérios.

As Estruturas Curriculares Bésicas aprovadas se propdem a al-
cangar padroes horarios mais proximos dos padrdes internacionais; fi-
xam faixas horarias dentro das quais os desenhos curriculares provinci-
ais podem ser manejados com flexibilidade ou deixar, por sua vez, mar-
gens de decisdo aos estabelecimentos educacionais; propoem alternati-
vas de constituiciao de areas ou de opgdes entre disciplinas para diminuir
a fragmentacio, dispondo, por outro lado, que nenhum estudante pode
estar exposto, em cada ano, a mais de 10 Espacos Curriculares por vez,
em lugar dos 12 a 14 de muitos dos planos prévios. Desse modo, eleva-
se o minimo de carga horaria para cada Espago Curricular a 72 horas
anuais, muito superior as 38 horas com que contavam antes algumas
matérias, e busca-se atender a uma carga horaria por ciclo de 2.700
horas, também muito superior as de 1800 e 1900 préprias de muitos
planos de estudo vigentes.
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Os Trajetos Técnico-Profissionais e os Trajetos Artistico-Profissi-
onais receberam também uma organizagio interna, cujo desenvolvimento
excede as margens deste trabalho (Quadros 5 e 6).

Para o caso de EGB 3, as provincias elaboraram, a partir dos
CBC, seus proprios modelos curriculares e, na realidade, foi depois ou
paralelamente com essa elabora¢do que se desenhou a respectiva Estru-
tura Curricular Basica, com uma légica mais indutiva que dedutiva e
com o proposito de dar transparéncia a diversidade, antes de lhe dar
alguma forma particular.

No caso de Polimodal, pelo contrario, primeiro se elaborou a
Estrutura Curricular Basica e ndo se prepararam desenhos curriculares
provinciais. Numerosos estabelecimentos e provincias preferiram, em
troca, avancar na elaboracdo de “protétipos de modalidade” e “pro-
gramas indicativos”. Os protétipos de modalidade sdo exercicios de
organizacao institucional de acordo com os CBC. Os programas indica-
tivos sdo exercicios de antecipa¢do de desenvolvimentos curriculares,
sem carater prescritivo (Quadro 7).

A comparagdo dos materiais curriculares desenvolvidos no peri-
odo 1992-1999 aponta dois processos simultineos: i) um processo de
recuperacdo e de re-significacdo das linhas inovadoras iniciadas pelas
provincias mais dinamicas e pelo governo nacional, em suas duas pro-
postas inovadoras, durante o perfodo 1984-1991; e ii) um processo mais
ambicioso de reinvencio da educacio secundaria.

A respeito da recuperagio e da re-significagdo das linhas inovadoras
iniciadas durante o perfodo 1984-1991, podem ser registradas tendéncias
de regionalizacio, interdisciplinaridade e reconsideragdo da formacio
para o mundo do trabalho. Os CBC e — em especial — os novos desenhos
curriculares provinciais para EGB 3 mantém referéncias a regionalizacao,
embora no momento da organizacio e especificacio dessa regionalizagio
nio se observem avangos particularmente inovadores. Mantém-se
também a pretensdo de interdisciplinaridade, mas nio se sustentam as
construcdes de areas sem tradicdo. Busca-se, antes, respeitar a
especificidade das disciplinas ou estruturar areas a partir de disciplinas
que tenham contetdos de procedimentos em comum, tais como Ciéncias
Sociais, por um lado, Ciéncias Naturais, por outro, e Educaciao Artistica
em terceiro lugar. Supera-se a visdo da tecnologia como ciéncia aplicada
propria da década de 80 e se avanca decididamente na concepgio,
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segundo a qual a educacido tecnoldgica deve oferecer elementos para a
compreensio e a interven¢ao no mundo artificial, o qual implica tanto
oferecer oportunidades para a aprendizagem de técnicas de trabalho com
diferentes materiais, tais como os feitos para a analise critica dos efeitos do
uso das tecnologias na sociedade e no meio-ambiente.

As contribui¢bes mais ambiciosas ligadas a pretensiao de contri-
buir para a reinvenc¢ido da educacdo destinada aos adolescentes e jovens,
desde os 13 até os 18 anos, centram-se em: i) adoc¢do decidida de um
conceito mais amplo de contetdo escolar que nio se refere apenas aos
conceitos, mas também aos procedimentos para fazer e as atitudes, not-
mas ¢ valores; ii) aten¢do para a diversidade, mediante a inclusdo de
opcdes e a fixacdo de expectativas de éxito, com carater prescritivo, mas
de propostas de alcance, com carater orientador; iif) encargo explicito
da func¢io orientadora da escola e a conseqliente incorporacio da fun-
¢ao de orientacdo e tutoria como parte do curriculo; iv) introdu¢ido de
enfoques articulados de temas associados com a qualidade de vida, por
exemplo, a saude e a educaciao ambiental; v) atencdo que se presta para
a avaliacdo e a certificacdo de conhecimentos; e vi) continua referéncia e
tomada de decisdes para a promogdo da autonomia das escolas e de
uma gestao institucional responsavel e profissionalizada.

A gestagdo de uma nova estrutura de estudos nas provincias

Paralelamente aos processos de construcdo de bases curriculares
compartilhadas, no caso dos CBC, ou compativeis, no caso dos Dese-
nhos Curriculares Provinciais para EGB 3 e das Estruturas Curriculares
Basicas para EGB 3 e Polimodal, alguns governos provinciais foram
avancando em processos de gestacdo de uma nova estrutura de estudos.

As duas provincias que iniciaram os processos de mudanga de suas
estruturas de estudos foram Buenos Aires e Cérdoba. A provincia de
Buenos Aires priorizou o objetivo de ampliagdo da obrigatoriedade esco-
lar e de retencdo do conjunto do alunado até o 9° ano, pelo menos, e
interpretou que, para alcanca-lo, era necessario conceber a EGB como
uma unidade organizacional e dispor a criagdo de oitavo e nono anos em
continuag¢io aos sete anos que antes correspondiam a educac¢io primaria.
Paralelamente, tomou a decisdo de organizar o curriculo do terceiro ciclo
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integrando os conteddos de Ciéncias Sociais e de Ciéncias Naturais em
cada espago curricular das areas e de dispor que o ensino dos contetddos
de Formacio ética, de cidadania e de tecnologia seria tratado de forma
transversal nos demais espagos curriculares. Também decidiu incorporar
o ensino do inglés, de forma obrigatodria, neste ciclo, em lugar de sustentar
a possibilidade de opgio entre o inglés e o francés, que existia anteriormen-
te, nos primeiros anos da educa¢io secundaria, o que levou a deslocamento
dos professores de francés para outros espagos curriculares.

As decisbes vinculadas com o terceiro ciclo foram interpretadas
como uma “primariza¢io” dos primeiros anos da educagio secundaria,
mesmo quando reconhecidos funciondrios da gestio governamental da
provincia de Buenos Aires puseram, de forma enfitica e clara, a neces-
sidade de administrar o terceiro ciclo da Educacio Geral Béasica como
uma oferta pedagbgica nova, diferente da educagio primaria e da edu-
cacdo secundaria (FE[JOO, 1996).

A decisao de organizar a EGB completa na provincia de Buenos
Aires teve diferentes efeitos. Por um lado, permitiu reter um conjunto
importante de adolescentes de setores populares nos estabelecimentos
educacionais. Por outro, gerou resisténcia e, inclusive, rejei¢io em parte
do professorado, especialmente entre os afetados pela nova proposta
curricular, e nos setores médios da sociedade que ja tinham tido acesso
a educacio secundaria. Os professores interpretavam que nao estavam
preparados para o ensino integrado nem para acolher os novos setores
sociais que antes ndo permaneciam na educagio secundaria e que, inclu-
sive, estavam regressando a 8* e 9* série, com um ou varios anos de
atraso, depois de terem concluido a educagdo primaria e abandonado o
sistema educacional.

Por outro lado, na realidade, convive um amplo conjunto de esta-
belecimentos de EBG completos, mas também outro amplo conjunto
de terceiros ciclos “articulados”, cuja 7* série continua funcionando numa
ex-escola primaria e cujas 8* e 9* séries continuam funcionando numa
ex-escola secundaria. (Tais tipos diferentes de escolas sao administrados
a partir de diferentes dependéncias, com diferentes critérios, gerando
consideraveis quotas de confusio).

Ainda assim, Morduchowicz (1999) demonstra que na provincia de
Buenos Aires, em 1997, cursaram a 8* série da EGB quase 30% a mais de
alunos do que os que tinham cursado a antiga 7* série da escola primaria, em
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1996, e que, além disso, essa matricula na 8* série superava, de maneira
significativa, a matricula correspondente a 1* série da escola secundaria,
nos anos prévios a reforma. Contudo, os dados demonstram também
que a 8" série teve, em 1998, cerca de 15% a menos de matriculas com
relagdo a 1997, mas que a 9°* série teve uma matricula superior em 11%
com relacdo a 2° série da escola secundaria, em 1997. O conjunto da
informacio parece assim dar conta de que, com a nova estrutura, conse-
gue-se incorporar mais adolescentes, mas nem sempre reté-los pelo perf-
odo de trés anos.

Por dltimo, fica claro que o esfor¢o de incorporacio e de reincor-
poracdo da matricula adolescente caiu, sobretudo nos estabelecimentos
educacionais de gestdo estatal dependentes do Estado provincial, nos
quais o incremento da matricula foi de 39%. Nos estabelecimentos de
gestdo privada, em troca, esse incremento foi de apenas 5,4%.

Por outro lado, na provincia de Buenos Aires, foi determinada por
lei a obrigatoriedade do nivel Polimodal e se tomaram decisées curricula-
res para 0 mesmo, que “acomodaram” o curriculo existente a nova Estru-
tura Curricular Bdsica acertada entre os técnicos das diferentes provincias
e aprovada pelo Conselho Federal de Cultura e Educacio.

A provincia de Cérdoba, ao contrario, priorizou o objetivo de
abrir a educagdo secundaria a todos, j4 mais cedo. Em conseqiiéncia,
tomou a decisdo de organizar uma educagido primaria de seis anos e
uma educac¢io secundiria também de seis anos, fechando a 7% série da
educacido primaria e antecipando o ingresso a uma educacdo secundaria,
na qual abriu um ano a mais e manteve o curticulo por disciplinas. Esta
decisdo, interpretada como uma decisdo por “secundarizar” um ano da
ex-educacdo primaria, teria tido como conseqliéncia, durante seu primei-
ro ano de aplicacdo, o abandono da escolarizacdo por parte de 3000 estu-
dantes com um ano de antecedéncia, a respeito do momento em que eles
antes abandonavam o sistema educacional. Este problema foi enfrentado
com a organizacdo de um dispositivo para acompanhar, cuidadosamente,
o aluno por parte dos diretores e supervisores. Por outro lado, a provincia
de Coérdoba tentou uma racionalizagcdo da oferta de oportunidades de
educacio secundaria, sobretudo no interior da provincia, onde existia, em
1995, segundo as autoridades, uma quantidade de estabelecimentos de
educacio técnica com especialidades desconectadas das mudangas na pro-
ducio e com uma ineficiente relacio docente/alunos.
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Essas tentativas de racionalizacdo apoiaram-se em cuidadosos exet-
cicios de planejamento a cargo de equipes técnicas, mas sem a participa-
cao de representantes dos grémios docentes e das comunidades afeta-
das. Por ultimo, geraram fortes reagGes adversas que impediram sua co-
locag¢do em pratica. Depois desse intento falido, foram tomadas outras
medidas que anteciparam uma reorganizac¢io do ciclo superior da edu-
cacdo secundaria, denominado Ciclo de Especializagio, dirigido para
atualizar os conteudos das diferentes matérias e incorporar algum tipo
de formacdo afim a formagio técnico-profissional ou tecnolégica em
todas as ofertas desse ciclo.

Como se pode observar, tanto a solugido de Buenos Aires como
a solucdao de Cordoba gerou diferentes conflitos e contribuiu, num pri-
meiro momento, para provocar um mal-estar generalizado frente a Lei
Federal de Educacio, que se instalou mais como uma exigéncia pouco
compreensivel de mudanca de estrutura, do que como uma necessidade
de gestagdo de um novo tipo de educacio.

O incremento desse mal-estar sé pode ser contido recentemente,
de forma parcial, na medida em que os governos provinciais foram
revendo suas medidas iniciais e que as provincias restantes come¢aram a
tomar decisOes mais heterodoxas e heterogéneas. Com efeito, essas pro-
vincias comegaram a buscar alternativas diferentes para a extensiao da
obrigatoriedade escolar que consistiram, basicamente, em assumir os
beneficios de instalar o terceiro ciclo da Educacio Geral Basica em di-
ferentes institui¢oes, de acordo com as caracteristicas sociodemografi-
cas e — sobretudo — com as disponibilidades de infra-estrutura. Mendo-
za, por exemplo, decidiu que o terceiro ciclo podia ser organizado em
continua¢do do primeiro e do segundo, numa ex-escola primaria, ou
antecedendo o Polimodal, numa ex-escola secundaria, e que provisoria-
mente a 7* série poderia ficar numa ex-escola primaria e as 8 e 9* séries,
numa ex-escola secundaria. Nesse caso, foi disposto que se promovesse
a “articulacao” do terceiro ciclo através de atividades especificas. No
caso de Santa Fé, foi dada prioridade a alternativa de “articula¢do” que,
por sua vez, foi abrindo passagem em muitos casos, inclusive, como ja
se antecipou, na provincia de Buenos Aires, em 4reas nas quais a educa-
¢do secundaria ja estava bastante difundida.

Como conseqiiéncia dessa diversidade de estratégias para a ex-
tensdo da obrigatoriedade escolar e para gestacdo do terceiro ciclo e do

357



Polimodal, atualmente existe uma grande heterogeneidade nacional rela-
cionada com: modalidade de transformacgio da educagio secundaria
preexistente tanto no terceiro ciclo da EGB como no Polimodal, a loca-
liza¢do do terceiro ciclo, sua dependéncia administrativa, a definigdo da
estrutura curricular e outros aspectos.

Em 1999, o terceiro ciclo da Educacao Geral Basica era declara-
do instalado em sete provincias como ciclo completo; em nove estava
parcialmente estabelecido na totalidade das escolas e em seis se aplicava
numa amostra de instituicbes que, em alguns casos, se ampliava ano a
ano. S6 em duas provincias o terceiro ciclo ndo estava sendo aplicado. A
definicdo a respeito da questio se o terceiro ciclo estava ou nio sendo
instalado dependia, basicamente, da existéncia ou inexisténcia de um novo
curriculo para esse terceiro ciclo e de certas decisGes administrativas.

A localizagdo do terceiro ciclo era realizada de acordo com qua-
tro alternativas: i) localizacao completa em escolas que ofereciam o pri-
meiro e o segundo ciclo; ii) localizagdo completa em escolas que ofere-
ciam o Polimodal; iii) localizagdo como ciclo autébnomo; iv) localizagao
fragmentada da 7* série na primaria e 8" e 9* série na secundaria, acom-
panhada, pelo menos formalmente, por estratégias de “articulagao”. As
evidéncias empiricas recolhidas parecem mostrar que a auséncia de uni-
dade organizacional para o terceiro ciclo dificulta sua unidade pedago-
gica e produz uma série de problemas administrativos, que exercem um
impacto negativo na vida quotidiana das instituicbes. Com efeito, quan-
do o ciclo esta instalado de forma fragmentada, pode depender, em seu
conjunto, das autoridades do Polimodal ou de ambas autoridades de
uma s6 vez: os docentes da 7* — geralmente professoras de educacdao
primaria — das autoridades de Educagido Geral Bésica, e os docentes da
8* e 9* série — normalmente professoras e professores — das autoridades
do Polimodal.

Por outro lado, em torno de 1999, também comecavam a ser
promovidas mudangas nos ultimos anos da educa¢ao secundaria em
algumas provincias, ainda que com diferentes estratégias e alcances: 1)
em Buenos Aires e Cérdoba estavam sendo implementadas mudangas
de forma massiva; i) em dezoito provincias estavam sendo implemen-
tadas experiéncias em escala ou apenas piloto; e iil) em outras quatro

estavam sendo tomadas decisdes para a implementacao futura.
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Na cidade de Buenos Aires nao se estava tomando nenhuma de-
cisdo a respeito de reformas estruturais, curriculares nem institucionais
que afetassem a antiga educacio secundaria.

As politicas de apoio a expansio e a transformagdo das
oportunidades educacionais para os adolescentes e jovens

Além dos processos de elaboracio de uma nova arquitetura para
a educac¢io dos adolescentes e dos jovens, cujos eixos foram os Contet-
dos Basicos Comuns, as Estruturas Curriculares Basicas, os mdédulos
dos Trajetos Técnico-Profissionais e outros materiais curriculares, fo-
ram postas em pratica, durante o perfodo 1992-1994, politicas e estraté-
gias que constituiram apoios significativos, de impacto direto para a ex-
pansio e transformacio de oportunidades educacionais para os adoles-
centes e jovens, outras estratégias que exerceram um impacto indireto, e
outras que, se tivessem avan¢ado mais, poderiam ter contribuido para
dar maior integracdo e sistematiza¢io as mudangas.

Entre as politicas que tiveram um impacto direto na expansio e
transformacdo das oportunidades educacionais para os adolescentes e
jovens, cabe mencionar os investimentos em infra-estrutura e bolsas
(Quadro 6) e o projeto de terminalidade da Educagiao Geral Bésica nas
areas rurais. Os investimentos em infra-estrutura e bolsas alcancaram
somas desconhecidas no pais para um periodo de apenas seis anos. Ain-
da que, em nivel nacional, ndo existam ainda dados elaborados que per-
mitam discriminar quais investimentos em infra-estrutura facilitaram a
melhoria e as criagdes necessarias para incorporar e reter os adolescen-
tes e os jovens na EGB 3 e no Polimodal, pode-se afirmar que corres-
ponderam a um percentual muito elevado do total dos investimentos
realizados. Com efeito, o pafs ja contava, em 1992, com uma importan-
te infra-estrutura para garantir o atendimento a ex-educacdo primaria,
nao, porém, a secundaria.

Por seu lado, o “Programa Nacional de Bolsas Estudantis” do Minis-
tério de Cultura e Educacio Nacional consistiu em conceder bolsas aos
alunos em situag¢oes socioeconomicas que implicassem riscos para a conti-
nuidade de seus estudos. Seus mecanismos de aplicagdo permitiram identi-
ficar os beneficiarios de acordo com critérios transparentes que compro-
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meteram as familias, os diretores e os docentes no projeto educacional dos
beneficiarios e nos mecanismos de concessio, rendimento e controle do
impacto das bolsas. Uma das fraquezas do Programa Nacional de Bolsas
Estudantis ¢ sua sustentabilidade através do tempo. Esse programa foi fi-
nanciado com fundos de empréstimo do BID, que finalizara em breve.

Algumas provincias realizaram também investimentos préprios
para garantir mais e melhores oportunidades de aprendizagem aos ado-
lescentes e aos jovens. Mendoza, por exemplo, destinou fundos proce-
dentes das privatizagdes a construcdes escolares.

O programa “Terceiro Ciclo da Educa¢do Geral Basica em Es-
colas Rurais” teve o propésito de dar oportunidade aos alunos de zonas
rurais para que pudessem completar a obrigatoriedade escolar. Consis-
tiu, principalmente, em: i) elaboracio e distribui¢do de materiais de ensi-
no especificos, que contemplavam, ao mesmo tempo, as particularida-
des do contexto rural e as orienta¢des federais — em especial, os CBC; ii)
o equipamento e a provisao de materiais didaticos para as escolas rurais
envolvidas; iil) o apoio de uma equipe de professores especializados em
cada area de ensino a professores rurais para que eles, por sua vez, exet-
cessem uma funcio de tutoria no uso dos materiais didaticos; e iv) o
financiamento de projetos especificos em parceria com a comunidade
em cada estabelecimento educacional. Abrangeu quase 2000 estabeleci-
mentos educacionais, sendo 828 na provincia de Santa Fé, que decidiu
aplica-lo de forma massiva. Teve um impacto inegavel na retengio, na
aprendizagem dos alunos e nas comunidades (GOLZMAN & JACINTO, 1999).

Uma das politicas e programas que exerceram um impacto indi-
reto nos processos de transformaciao da educa¢do secundaria foi o pro-
grama “Nova Escola Argentina para o ano 2000”. Num primeiro mo-
mento, promoveu um funcionamento mais flexivel das institui¢des es-
colares, quanto ao uso do tempo e dos espacos e os agrupamentos dos
alunos por idade em grupos sucessivos. Numa segunda etapa, enfatizou
a implementacido de intercambios horizontais entre os docentes e 0s
diretores dos estabelecimentos educacionais, como elementos dinami-
zadores da reflexdo e da inovacgdo. Pode-se dizer que o programa tran-
sitou de uma primeira etapa, mais centrada em indicar o que seria pos-
sivel modificar, para outra centrada em facilitar que os proprios direto-

res e professores construissem alternativas a respeito do que modificar.
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Por outro lado, a “Rede Federal de Formaciao Docente Conti-
nua” convocou para concurso de ofertas de treinamento para profes-
sores, que se somaram a alguns programas preexistentes como o PRO-
CIENCIA, uma iniciativa do CONICET (Conselho Nacional de Pes-
quisas Cientificas e Técnicas) para a atualizacdo de professores de ma-
tematica e ciéncias basicas. A tal programa se agregou a iniciativa FOR-
CIENCIA, impulsionado pela Televisao Ibero-Americana. Em linhas
gerais, pode-se dizer, contudo, que as alternativas de atualizacio e trei-
namento para professores da EGB 3 e Polimodal ndo foram suficien-
tes nem sempre resultaram pertinentes nem estiveram suficientemente
auditadas. Por outro lado, ndo conseguiram sair do modelo “cursilhis-
ta” nem incorporar as novas tecnologias, promovendo um uso inten-
sivo da televisdao e da Internet. Ndo obstante, cabe assinalar que, du-
rante este periodo, foi posta em funcionamento a “Rede Eletronica
Federal de Formagido Docente Continua”, que interconecta 1050 insti-
tutos no pais. Isso cria uma base tecnoldgica interessante, mesmo quando
sua utilizagao seja apenas incipiente.

Para promover a atualizagido e alcancar um numero maior de
professores de primario e secundario com as novas propostas de atu-
alizacdo de conteddos e de metodologias, tomou-se a iniciativa de se
aproximar os professores de uma “Biblioteca Profissional do Docen-
te” e se elaborou uma série de videos educacionais para a EGB 3, que
acaba de ser colocada em circulacio.

Algumas das politicas e projetos, que teriam impulsionado uma
mudanc¢a mais acelerada ¢ melhor orientada, tinham relacio com a
reforma institucional e com programas que possuissem recursos ex-
ternos. Entre os primeiros, buscou-se avangar na criacdo de uma pasta
unica para os docentes, que permitisse ordenar as contratagdes e avan-
car desde a tradicional contratacio por horas/aula até uma contrata-
¢do por cargos. Entre os segundos, trabalhou-se nos Programas
PRODyMES I e II (Programas de descentralizagdo e Melhoria da Edu-
cacdo Secundaria). Esses programas deveriam abastecer os 630 esta-
belecimentos de nivel secundario de todo o pafs, selecionados pelas
caracteristicas socioeconoémicas do alunado e por seu tamanho, de
materiais e assisténcia técnica. Seu ritmo de execucio e sua articulagcdo
com as propostas de transformacao curricular e institucional apresen-
taram multiplas dificuldades.
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PONTOS FORTES E PONTOS FRACOS DO
PROCESSO DE RECONFIGURAGCAO DA
EDUCACAO SECUNDARIA

O processo de reconfiguragiao da educagio secundaria, que teve
lugar nos ultimos anos, tentou dar resposta as demandas de inclusiao
dos jovens e dos adolescentes, a melhoria da qualidade da educagao e
de participacio, recuperando a experiéncia das transformac¢des curri-
culares e institucionais que tiveram lugar nos estabelecimentos educaci-
onais, entdo dependentes do Ministério nacional e em varias provinci-
as, gerando algumas politicas especificas e ensaiando novas formas de
tomar decisoes.

Isto significou fortalecer as discussdes e deliberacbes sobre os
conteudos a serem ensinados. Nesse sentido, pode-se sustentar que os
Conteddos Basicos Comuns alcangaram um grau de legitimidade im-
portante, que fica evidente na recuperagiao que fazem deles os novos
desenhos curriculares provinciais para EGB 3, as propostas para Poli-
modal, os cursos de capacitagdo docente e os novos textos escolares.
Contudo, pode-se propor que tal legitimidade poderia ter sido ainda
maior se tivessem sido constituidos os dois Conselhos estabelecidos
pela lei para acompanhar os processos de decisées do Conselho Fede-
ral de Educacio: i) o Conselho Econémico-Social e ii) o Conselho
Técnico-Pedagdgico. Esta constitui¢ao teria permitido, além disso, ou-
torgar aos grémios docentes um lugar mais destacado nas construcdes
dos marcos de referéncia para as novas ofertas de ensino para criangas
e jovens no século XXI.

Com efeito, os grémios foram considerados em termos de igual-
dade com outras entidades no circuito de consulta nacional para a
elaboracdo dos Conteudos Basicos Comuns e convidados a participar
nas sessOes do “Semindrio Federal para a Elaboracio de Desenbos Curricula-
res Compativeis”. Em diversas ocasibes, fizeram chegar, ademais, pro-
postas diversas. Algumas foram incorporadas as novas producdes
porque coincidiam com as de outras instituicoes e atores. Outras, nio.

Por outro lado, o trabalho cooperativo realizado no processo
de transformacgdo curricular e em varios dos programas postos em
pratica possibilitou o intercambio de experiéncias entre as equipes téc-
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nicas de diferentes provincias, supervisores e diretores. Esse intercam-
bio e as metodologias de trabalho colocados em pratica contribuiram
para fortalecer uma massa critica de profissionais da educa¢io em todo
o territério nacional que: i) compartilham alguns aspectos decisivos
referentes a uma visdo para uma nova educa¢do para os adolescentes e
jovens; ii) possuem competéncias para o uso de novas tecnologias, o
trabalho em equipe, a critica e o debate, a a¢do conjunta e a atualizacdo
pedagdgica, disciplinar e institucional; e iii) assumem a necessidade de
convergéncia entre os processo de defini¢io de novas regulamenta-
¢6es ou marcos de referéncia, os processos de reforma e a inovagio.

Todavia, um dos principais problemas enfrentados, é que essa
massa critica de profissionais nio faz parte de uma estrutura profissio-
nal que possua uma adequada relag¢do entre estabilidade e possibilidades
de renovagdo. Em sua maioria, trata-se de consultores temporarios, cu-
jas contratacdes dependem de empréstimos externos e de sua articula-
¢do com os partidos politicos que, ocasionalmente, exercem o poder.

De outro lado, observa-se uma distancia entre o desenho das
propostas e a realidade quotidiana das institui¢des educacionais. A esse
respeito, na atualidade se percebem diferentes niveis de apropriacio
das propostas nas diferentes provincias e entre os diversos atores, que
levam a afirmativa de que a transformacio curricular e institucional
ainda esta situada mais no plano das inten¢des do que no das concre-
tizacOes em salas de aula. Contribuem para esta situacdo dificuldades
de diferentes tipos e natureza.

No caso da EGB, essas dificuldades sdo de quatro tipos: i) or¢a-
mentdrias; ii) de governo e planejamento; iii) de disponibilidade e per-
fil dos recursos humanos; e iv) de normatividade.

As dificuldades or¢amentarias impedem atender o incremento na
carga hordria necessdria para tornar realidade as novas pospostas
curriculares em sua totalidade e para a sustentabilidade das novas func¢oes
e papéis necessarios para um funcionamento 6timo da educa¢io dos
adolescentes e dos jovens. Na atualidade, por exemplo, ao finalizar os
nove anos da Educacio Geral Bésica, um menino ou uma menina na
Argentina tem, de fato, trés anos menos de horas de aula que um menino
ou menina de paises como Holanda, Fran¢a, Alemanha ou mesmo

Portugal. Por outro lado, a concretizacao das fun¢des de orientacido e de
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tutoria requer investimentos que s6 algumas provincias estdo em condi¢des
de sustentar ou uma criatividade, convic¢ido, flexibilidade normativa e
consciéncia da necessidade de mudancas dificeis de serem obtidas.

A introdugido de conteudos de tecnologia e de inglés em todos os
estabelecimentos educacionais para os adolescentes e jovens se vé limitada
por deficiéncias or¢amentarias e, em muitos casos, também pela falta de
professores formados. Devido a esta segunda razio, muitas vezes, con-
tratam-se professores que nao possuem a formacdo adequada.

As normas estatutarias docentes e a rigidez das “plantas funcio-
nais” impedem, em muitos casos, a reorganizacdo das institui¢des edu-
cacionais, exercendo margens de autonomia que permitam, em cada
caso, reorganizar a vida quotidiana de cada institui¢do ou de varias insti-
tuicbes de um mesmo raio de influéncia. Isto faz pensar na necessidade
de se fortalecer, no futuro, de uma forma geral, as capacidades de agao
conjunta e de planejamento; isto, por sua vez, requer a geragcao de uma
base mais ampla de confianga entre os atores potenciais das mudangas.
A esse respeito, é possivel afirmar que o temor da perda de trabalho,
num contexto de desocupagio e desestabilidade, criou obsticulos, em
muitos casos, para o compromisso efetivo dos professores com as pro-
postas de mudanca, mesmo quando “objetivamente” algumas delas —
como a criag¢do de dreas — pudessem ser pertinentes para melhorar suas

proéprias condigdes de trabalho.

DA ACAO CONJUNTA FEDERAL AO
FORTALECIMENTO INSTITUCIONAL

Concebe-se a etapa futura como de fortalecimento institucional
para que as mudancas acertadas sejam apropriadas pelas equipes de di-
recdo e de docentes de todas as instituicdes. O percurso a ser realizado

nessa etapa deveria considerar o seguinte:

[] Os processos de agdo conjunta federal, realizados até o presente,
deveriam ser consolidados com a incorporag¢io ¢/ou a redefinicio
da participagao de atores sociais e com o estabelecimento de um
maior nivel de institucionalidade das instancias de participagio.
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L] As acbes deveriam tender ao fortalecimento da capacidade de
acdo conjunta, de gestdo e de elaboracdo de propostas técni-
cas pertinentes e adequadas por parte dos ministérios provin-
ciais e das equipes de conducdo de seus sistemas educacionais
(ou seja, um fortalecimento do Estado educador provincial).

[J Deveria ser fortalecida a participacio das institui¢oes educaci-
onais no marco de uma politica curricular de transformacao
que redefina prioridades.

Perspectiva de mudanga

Nesta etapa torna-se imprescindivel passar da énfase na estrutura
normatizada pelos acordos do DFCyE para a apropriacdo e re-signifi-
cagdo de tais acordos, mediante um trabalho sistematico com as equipes
administrativas e docentes das instituicoes.

Dada a complexidade da questido docente, sera necessario ter em
conta todos os fatores que, de modo interdependente, afetam o setor:
condig¢bes de trabalho, formacao inicial e capacitagao dos docentes. Isto
implica considerar a importincia de reavaliar as condigdes de trabalho
dos docentes, com o propésito de modificar os aspectos que dificultam
os processos de mudanca.

Sera necessario redefinir as estratégias de formagéo e capacitagio,
destacando o fortalecimento de alguns institutos de formac¢io docente,
selecionados por sua exceléncia académica e pedagdgica, em suas trés
func¢oes: formacio inicial, capacitacao continua e pesquisa.

Terd que abandonar a idéia de “uma” transformacio curricular e
instalar uma politica curricular de inovagio permanente, através de uma
instancia institucional em nivel nacional, que pesquise tendéncias curricu-
lares, valide as inovac¢des no curriculo prescrito, por meio da andlise das
praticas desenvolvidas em sala de aula, e busque, acompanhe e avalie
experiéncias de inova¢do curricular.

Desse modo, recomenda-se analisar a incidéncia de fatores, tais
como infra-estrutura, localizacdo e regulamentacio, nos riscos de desar-
ticulagdo e de aprofundamento das desigualdades que se detectem na
configuracdo atual da oferta de ensino médio, bem como tomar as me-
didas necessarias para preveni-los.
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Prioridades nas ag¢des futuras

Para enfrentar o problema da desarticulagdo interna da EGB3,
propoe-se:

[J Imprimir novos ritmos de implementa¢io da EGB 3, no seio
do Conselho Federal de Educacio.

[J Oferecer os mecanismos para o financiamento da infra-estru-
tura edilicia necessaria para garantir a unidade fisica da EGB 3,
em todos os casos nos quais o ciclo se encontre fragmentado
por sua localizagdo em estabelecimentos diferentes.

[J Dar uma normativa especifica, no interior do Conselho Federal
de Educacio, a fim de garantir a unidade funcional da EGB 3.

Para enfrentar o problema do desgaste e garantir o cumpri-
mento da obrigatoriedade da EGB 3, propde-se:

[J Desenvolver programas de fortalecimento institucional direci-
onados a estabelecimentos com altos indices de desgaste e/ou
baixo rendimento académico.

Para enfrentar o problema do desequilibrio na oferta da edu-
cagdo Polimodal, propde-se:

[J Promover o planejamento estratégico da localiza¢do das mo-
dalidades e realocagio dos docentes em nivel local, através de
uma intervengdo conjunta de equipes politico-técnicas provin-
ciais e equipes administrativas das institui¢des.

Para enfrentar o problema da formagéo inicial dos docentes,
propoe-se:

U Desenvolver um programa de fortalecimento académico e
pedagbgico de um nimero predeterminado de institutos de
formac¢io docente, que contam atualmente com equipes
docentes dindmicas e com altos indices de matricula, nas
diferentes jurisdi¢des provinciais.
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Para enfrentar o problema da falta de capacitagido docente,

propoe-se:

O

Gerar um programa de fortalecimento dos Institutos de For-
magao Docente, especialmente identificados, que podem li-
derar, nas jurisdi¢Oes, a capacitagdo docente em servigo e com
base nas escolas, em redes de escolas e na articulacio com os
marcos curriculares provinciais.

Continuar e fortalecer os programas de estigios do quadro
dirigente e de docentes orientados para o desenvolvimento
dos projetos educacionais institucionais e curriculares.
Constituir uma rede informadtica para o intercambio e a di-
vulgacao de inovagoes educacionais.

Oferecer assisténcia técnica e financiamento para publicacbes
periédicas que recuperem inova¢les produzidas nas escolas
pelas equipes docentes.

Financiar e apoiar tecnicamente congressos, reunides e jorna-
das destinadas ao intercambio de inovag¢des educacionais, em
nivel provincial e interprovincial.

Para enfrentar o problema da condigdo de trabalho docente,

propoe-se:

O

Revisar as normas provinciais, que regulam o trabalho docen-
te, para tornd-las consistentes com os objetivos de qualidade e
eqiiidade desejados, por exemplo, através de incentivos ao de-
sempenho profissional, para a localizag¢do de servigo em areas
prioritarias e através da concentracdo horaria em poucos esta-
belecimentos, entre outras questoes.
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Res. 86/98.

Borrador habilitado para la discusién sobre Contenidos Basi-
cos Comunes de las especialidades de Educacion Artistica. Res.

96/99.
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PLANES DE ESTUDIO NACIONALES PARA EL NIVEL
MEDIO HASTA 1999

Ministerio de Educacién y Justicia: Planes y programas de estudio. Ci-
clo Basico, Segundo Ciclo del Bachillerato, Ciclo del Magisterio, Escu-
elas Normales Regionales, Escuelas Nacionales de Comercio, 1956.
Consejo Federal de Educacion: Contenidos Minimos del Ciclo Basico
para el Nivel Medio, 1978.

DISENOS CURRICULARES Y PLANES DE ESTUDIO
PROVINCIALES PARA EL NIVEL MEDIO HASTA 1993

Provincia de Cérdoba: Anteproyecto lineamientos curriculares — Ciclo
Basico Comun Nivel Medio, 1990.

Provincia de Corrientes: Lineamientos curriculares nivel medio — Ciclo
Basico, 1980.

Provincia de Corrientes: Documento curricular regionalizado — Histo-
ria, 1989 (1° afio), 1990 (2° afio), 1991 (3° afio).

Provincia del Chabut: Planes de estudio. Escuelas de origen provincial, 1993.
Provincia de Entre Rios: Transformacion curricular del nivel medio — 1°
afio, 1990.

Provincia de Entre Rios: Transformacion cutricular del nivel medio - 2°
afio, 1990.

Provincia de Entre Rios: Transformacion curricular del nivel medio — 3°
afio, 1990.

Provincia de Jujuy: Plan de Estudios del Ciclo Basico General, San Sal-
vador, 1993. Resolucién 1075/93.

Universidad Nacional de Jujuy, Escuela de Minas: Proyecto curricular.
Primera etapa: Reestructuracién del Ciclo Superior, 1991.

Provincia de Jujuy: Contenidos Minimos del Ciclo Basico, San Salvador,
1985. Resolucién 5/85.

Provincia de La Pampa: Proyecto de cambio en la educacién media, 1990.
Provincia de La Pampa: Curso Taller Estrategias para la Puesta en Mar-
cha del Proyecto Educativo, 1992.

Provincia de La Pampa: Curso Taller Marginalidad Educativa, 1990.
Provincia de La Pampa: Politicas y hechos educativos. Educacién y
trabajo, 1992.
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Provincia de Mendoza: Transformacién de la ensefianza secundaria. Di-
sefio curricular e institucional, 1991.

Provincia de Misiones: Disefio curricular institucional de escolaridad
bésica, 1986. (Incluye el decreto 405/96 que modifica el cuarto ciclo)
Provincia de Misiones: Disefio curricular institucional del ciclo superi-
or del nivel medio, 1997.

Provincia del Neuquén: Propuesta Curricular: Ciclo superior. Centro
Provincial de Ensefianza Media N° 29, 1992. Resolucién 495/92.
Provincia del Neuquén: Propuesta de estudios de bachillerato con ori-
entacion en Ecologia, 1992. Resolucién 638/92.

Provincia de Rio Negro: Ciclo Basico Unificado — Disefio curricular, 1991.
Provincia de Santa Fe: Plan Provincial de Cambio Curricular — En-
seflanza media, 1991.

Provincia de Santa Fe: Planes de estudio para el ciclo superior del nivel
medio, 1990.

DISENOS, MATERIALES Y LINEAMIENTOS CURRICULARES
PROVINCIALES PARA EGB 3 ELABORADOS HASTA LA
FECHA

Provincia de Buenos Aires: Documentos curriculares, 1996-98.
Provincia de Catamarca: Disefio curricular, version borrador, 1998.
Provincia de Cordoba: Materiales Ciclo Béasico Unificado, 1996-97.
Provincia de Cortientes: Disefio curricular, versién borrador, 1998.
Provincia del Chaco: Disefio curricular, versién borrador para la con-
sulta, 1998.

Provincia del Chubut: Disefio curricular, versién preliminar, 1997-98.
Provincia de Entre Rios: Disefio curricular, versién preliminar de con-
sulta, 1998.

Provincia de Formosa: Disefio curricular, version definitiva, 1998.
Provincia de Jujuy: Disefio curricular, versiéon 2.0 (preliminar), 1999.
Provincia de La Pampa: Disefio curricular, marco general (versién de-
finitiva). Materiales curriculares por area (versién de consulta), 1998.
Provincia de La Rioja: Disefio curricular, 1999.

Provincia de Mendoza: Materiales de desarrollo curricular. 1* Parte,

version de consulta, 1998.
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Provincia de Misiones: Dispositivo curricular y orientaciones didacticas, 1998.
Provincia del Neuquén: Disefio curricular, versién borrador, 1998.
Provincia de Salta: Disefio curricular, version borrador, 1997-98.
Provincia de San Juan: Disefio curricular, versién de consulta, 1998.
Provincia de San Luis: Disefio curricular, primera versién, 1997.
Provincia de Santa Cruz: Moédulos de capacitacion, 1998.

Provincia de Santa Fe: Lineamientos y documentos para la elaboraciéon
del Disefio curricular provincial y orientaciones didacticas, versiéon de
consulta, 1998.

Provincia de Santiago del Estero: Diseflo curricular, versién borrador, 1998.
Provincia de Tierra del Fuego: Disefio curricular, versién 1.0, 1998.

Provincia de Tucuman: Diseflo curricular, versién segundo borrador, 1998.

DISENOS, MATERIALES Y LINEAMIENTOS CURRICULARES
PARA EDUCACION POLIMODAL

Provincia de Buenos Aires: Doc. Espacios Curriculares del Nivel Poli-
modal, primer borrador, 1998.

Provincia de Cérdoba: Materiales Ciclo Especializacién, 1997.
Provincia del Chaco: Disefio curricular, Educacion Polimodal, version
preliminar, 1999.

Provincia de Entre Rios: Orientaciones curriculares, version preliminar, 1999.

Provincia del Neuquén: Borradores para el disefio curricular, 1999.
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ANEXO

QUADRO |
Argentina. Alunos matriculados no nivel médio, por série.
Todo o pais (1994 e 1998)

Anos 1994 1998

Total 2.144.372 2.539.749
1° 631.760 701.619
2° 503.293 626.616
3° 387.594 459.126
4° 319.345 383.919
5° 263.274 325.107
6° 39.106 42.424

Fontee: Censo Educativo, 1994. Relevamiento anual 1998, REDFIE.

QUADRO 2
Argentina. Resultados das avaliagdes de qualidade* por provincias
(1993 e 1999) - Ensino secundario

1993 1999 Crecimiento 1993-1999
(en %

Lingua [Matemat.| Média |Lingua [Matemat.| Média |Lingua |[Matemat.| Média
Total pais 61,41 | 46,39 53,90 | 65,73 68,66 67,20 107 148 125
CABA 68,41 | 53,85 61,13 72,99 74,59 73,79 107 139 121
Buenos Aires | 59,29 | 46,56 52,93 | 70,25 73,58 71,92 118 158 136
Gran Bs. As. | 60,79 | 48,44 54,62 | 68,51 71,87 70,19 113 148 129
Catamarca 55,18 | 36,17 45,68 | 48,61 50,75 49,68 88 140 109
Cordoba 64,03 | 47,22 55,63 | 69,25 70,74 70,00 108 150 126
Corrientes™ | 56,27 | 38,62 47,45 SD SD SD SD SD SD
Chaco 55,78 | 38,89 47,34 | 53,81 53,73 53,77 96 138 114
Chubut 61,82 | 45,75 53,79 | 60,78 63,17 61,98 98 138 15
Entre Rios 60,25 | 39,54 49,90 | 65,73 67,35 66,54 109 170 133
Formosa 53,88 [ 32,1 42,99 | 52,14 54,55 53,35 97 170 124
Jujuy 57,56 | 37,84 47,70 | 53,68 58,15 55,92 93 154 17
La Pampa 63,33 | 47,06 55,20 | 61,95 64,95 63,45 98 138 15
La Rioja 53,65 | 32,58 43,12 | 53,28 55,49 54,39 99 170 126
Mendoza 63,65 | 50,29 56,97 | 64,04 68,46 66,25 101 136 116
Misiones 54,73 | 37,07 45,90 | 55,59 57,82 56,71 102 156 124
Neuquén 61,16 | 43,24 52,20 | 56,85 62,62 59,74 93 145 114
Rio Negro 58,77 | 43,92 51,35 | 64,06 68,53 66,30 109 156 129
Salta 59,72 | 40,42 50,07 | 55,71 58,91 57,31 93 146 114
San Juan 56,45 | 36,82 46,64 | 55,11 59,44 57,28 98 161 123
San Luis 60,81 | 43,69 52,25 | 63,25 65,26 64,26 104 149 123
Santa Cruz 61,1 44,48 52,79 | 54,58 57,06 55,82 89 128 106
Santa Fe 64,19 | 52,34 58,27 | 68,17 71,96 70,07 106 137 120
Sgo. del
Estero 56,08 | 37,44 46,76 | 53,67 54,08 53,88 96 144 ()
Tierra del
Fuego 58,15 | 44,18 50,17 | 57,49 60,19 58,84 99 136 115
Tucuman 60,21 | 40,16 50,19 | 58,90 64,13 61,52 98 160 123

Fonte: Direcdo de Avaliagio da Qualidade. Ministério de Educagio.
*1993: Mostra; 1999: Censo. ** No se realizou a avaliacio.
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QUADRO 3
Argentina. Educacio secundaria. Escolas*, alunos e docentes, por
provincias (1975-1998)

Total nacional Setor estatal Setor privado
Nacional Provincial ou municipal
Esc. | Alunos | Doc. | Esc. | Alunos Doc. | Esc. | Alunos Doc. | Esc. | Alunos Doc.

1975|4767 (1.243.058{161.859 1319 | 574.811 | 74.655 [1364|283.338 | 35.801 |2094| 384.909 | 51.403
1976 |4887(1.283.056(168.732|1347 | 583.353 | 77.792 |1479 309.655 | 39.612 (2061 | 390.048 | 51.328
1977 |4845(1.288.107|173.714 | 1354 | 578.702 | 80.857 [1408|312.274 | 40.594 |2083 | 397.131 | 52.263
1979 |4952(1.295.815(178.675 | 1368 | 578.921 | 82.010 [1451|316.395 | 63.212 {2133 400.499 | 53.453
1980 |4723|1.326.680(181.884 | 1371 | 600.564 | 80.142 |1286| 318.510 | 48.255 (2066 | 407.606 | 53.487
1982|4896 (1.425.648|191.729 1403 | 651.161 | 80.983 [1308 | 341.966 | 53.829 |2185| 432.521 | 56.917
1983 |4915(1.466.424|193.551 |1387| 623.021 | 79.844 [1338|359.554 | 55.766 |2190 | 443.849 | 57.94I
1984 |5104|1.562.274(206.183 | 1426 | 694.786 | 82.708 |1403 | 394.144 | 61.975 [2275| 473.344 | 61.500
1985 |5405(1.683.520{219.983 | 1529 | 755.560 | 88.299 |[1557 | 434.978 | 67.816 |2319| 492.982 | 63.868
1986 |5638(1.810.374|227.781 |1614| 807.383 | 94.099 (1712 471.640 | 68.917 2312 531.35] | 64.765
1987*% |5870(1.859.323(252.804 | 1647 | 831.152 | 98.334 |1898 | 498.493 | 86.885 (2326 529.678 | 67.585

Crec.
1975-1987 | 123% 150% 156% | 125% 145% 13% 13% 176% 13% | 111% | 188% 131%
ok
1994 |7323(2.298.692(555.500 4496 (1.622.728| 416.500 |2827 | 675.964 | 139.000
*ekk
1996 |7627(2.573.951 4597 |1.885.096 3030 | 688.855
1997 |7829(2.767.704 4809 [2.069.134 3020 | 698.570
1998 |6373(2.864.927 3543 (2.155.027 2830 709.900
Crec.
1994-1998( 87% | 125% 79% | 133% 100%| 105%

Fonte: 1975-1987: RASCHIA, ). Estado y politicas publicas, los establecimientos secundarios en Argentina, Programa
de Estudos de Custos do Sistema Educativo, MCE, 1997, com base en Series Estadisticas Educativas, MCE.
1994-98, REDFIE.

* A defini¢io de “escolas” usada até 1987 nio é a mesma que “estabelecimento educativo” usada desde
1994. No primeiro caso, os “Anexos” de uma unidade com edificio préprio sio contados como “escolas”.
Desde 1994, conta-se uma unidade educativa sem considerar quantos locais possui. Por isso a rigor, a
informacgdo ndo é estritamente comparavel.

** A informacio entre 1998 e 1993 nio esta disponivel.

*#* Depois de 1994, substituem-se os cargos, pelo que a informacio nio é comparavel com a de 1994.
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QUADRO 4
Argentina. Modificagdes curriculares para o nivel médio, nas
provincias e na cidade de Buenos Aires (1980-1993)

Jurisdicao Ano Observacdes

Buenos Aires 1986/1989 Modificagdes  parciais  (1909). As escolas
transferidas continuardo com o curriculo nacional
até que se elabore o novo modelo.

Cérdoba 1990 Ciclo modalizado em discussio

Chubut 1990 Ciclo basico por areas

Entre Rios 1990/1992 Ciclo basico comum (1990). Ciclo superior
(1992)

Jujuy 1985/cont. Desde 1993 se aplica em todos os
estabelecimentos. Tem como base o ciclo basico
geral nacional.

La Pampa 1990 Lineamentos curriculares

Mendoza 1991 Transformagio curricular e institucional

Misiones 1986/1990 Em 1986, implementa-se a escolaridade basica.
Em 1990, modificase o quarto ciclo
(correspondente ao CBC secundario).

MCBA em processo Escolas transferidas em 1993; esta-se desenhando
o Projeto de Transformagédo Curricular.

Neuquén 1986/cont. Ciclo basico geral nacional. Estio sendo
implementados de forma-piloto os ciclos
modalizados, por proposta dos centros de ensino
provinciais

Rio Negro 1986/1991 A reforma foi implementada de forma
experimental, em 1986. Desde 1991 se aplica em
todos os estabelecimentos

Santa Fé 1986/1990 Ciclo basico (1986)

Ciclo superior (1990)

San Luis 1986 Centros de nuclearizagio educacional

Salta 1987/cont. Microexperiéncias de renovagio curricular

Tucuman 1990/cont. Iniciou-se um Projeto de Transformagio do
Ensino Médio, com reunides provinciais de
docentes por areas.

Fuente: Dussel, I, 1994.
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QUADRO5
Argentina. Nova estrutura do sistema educacional, segundo
interpretagdo da Lei Federal de Educacéo realizada pela CFC e E.

NI ESCOLA PRIMARIA OBRIGATORIA ESCOLA SECUNDARIA ET
|a 23 3a 43 Sa 63 7a |z Za 33 4a 53 6a

Velho sistema

Novo sistema

NI EDUCAGAO GERAL BASICA POLIMODAL TTP/
TAP
Pl |e s |e |78 ]2]]e
Primeiro ciclo Segundo ciclo Terceiro ciclo
ESCOLAS PRIMARIAS ESCOLAS SECUNDARIAS
ESCOLAS DE ECB COMPLETA

ESCOLARIDADE OBRIGATORIA TTP/TAP

ET = Escolas Técnicas

NI = Nivel inicial (cinco anos)

TTP - Trajetos Técnico-Profissionais
TAP = Trajetos Artistico-Profissionais
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QUADRO 6
Argentina. Investimento do Plano social e Educacional e o Pacto
Federal por provincias e categorias (1993-1999)

Equipam. Subsidios |Infraestrutura| Bolsas Capacitagio Total %

Buenos Aires 31.255.716| 302.000 | 210.876.906 0| 6.489.510| 248.924.132| 15,3
CABA 16.358.058| 1.043.604 | 30.321.208| 3.998.500 267.999 51.989.369| 3,2
Catamarca 13.990.198| 1.012.301 | 20.160.427 | 2.490.300 591.003 38.244.229| 2.4
Chaco 25.973.653| 1.709.968 | 60.658.230 | 7.409.350 894.632 96.645.833| 5,9
Chubut 12.912.273| 970.993 | 29.004.406 | 3.878.100( 1.006.806 47.772.578| 2,9
Cérdoba 24.543.296| 2.104.470| 43.513.361 |13.091.650| 1.141.243 84.394.020| 5,2
Corrientes 29.664.360| 1.832.923| 41.814.351| 5.908.500 652.150 79.872.284| 4,9
Entre Rios 23.728.287| 2.655.998 | 36.071.653 | 6.096.250| 1.370.331 69.922.519| 4.3
Formosa 15.499.341 866.576 | 38.666.018 | 4.163.650 372.600 59.568.185| 3,7
Jujuy 20.721.477| 1.201.648| 21.591.926 | 4.868.100 198.901 48.582.052| 3,0
La Pampa 12.620.485| 786.249 | 41.328.343 | 2.388.500( 2.128.527 59.252.104| 3,6
La Rioja 11.310.278| 728.825 16.162.151 | 2.573.450 573.206 31.347.910( 1,9
Mendoza 29.303.272| 3.024.156 | 46.110.934| 8.064.400 862.363 87.365.125| 5,4
Misiones 27.184.978| 1.612.123 | 36.525.124| 7.476.150 593.635 73.392.010| 4,5
Neuquén 11.586.384| 713.879 | 33.136.632| 3.320.550 388.537 49.145.982( 3,0
Rio Negro 16.006.300| 987.738 | 20.079.846 | 3.592.700 134.730 40.801.314| 2,5
Salta 24.838.551| 1.551.285| 31.800.691 | 6.778.200| 1.562.632 66.531.359| 4,1
San Juan 15.809.213| 1.647.720| 33.121.103 | 4.579.850 959.463 56.117.349| 3,5
San Luis 13.503.154| 681.038 | 10.311.076 | 2.174.600 659.877 27.329.745| 1,7
Santa Cruz 7.182.229| 582.584 19.672.068 952.500 294.236 28.683.617| 1.8
Santa Fe 44.882.523| 8.462.711 69.633.94216.106.350( 1.666.526 | 140.752.052| 8,7
Sgo. del Estero | 23.354.389| |.171.172| 34.331.539| 6.754.050 730.551 66.341.701 | 4,1
Tierra del Fuego 2.572.729 93.714 9.483.006 292.350 141.075 12.582.874| 0,8
Tucuman 23.866.366| 1.356.664| 27.119.432| 7.820.650 709.409 60.872.521| 3,7
Total 478.667.510(37.100.339 | 961.494.373 | 124.778.700| 24.789.942 |1.626.430.864(100,0
Total % 29,4 2,3 59,1 7,7 1,5 100,0

Fonte: Programa de Estudos de Custos do Sistema Educacional, Minist. Educ.

Elaborado com base em informagio prestada pelos seguintes antigos Programas do Ministério: Programa
Nacional de Equipamentos Educacionais (EQUIPA); Programa Nacional de Bolsas Estudantis; Programa
Melhor Educagdo para Todos, da Subsecretaria de Gestio Educacional, Direcdo Nacional de Programas
Compensatorios e pelos seguintes Programas: Projeto de Melhoria da Infra-Estrutura Escolar, Pacto
Federal Educacional (Infra-Estrutura), Pacto Federal Educacional (Equipamento) da Direcio Geral de
Infra-Estrutura Escolar.

Na rubrica de Capacitagio, além das transferéncias a provincias, ocorreram transferéncias de $ 1.235.000
para as instituicdes e $ 5.904.652 para livros.

DEMONSTRATIVO |
Estrutura curricular de EGB 3. Distribuicio do tempo disponivel

Espaco curricular Horas / Ciclo

Lingua 360
Lingua Estrangeira 216
Matematica 360
Educacio Fisica 216
Ciéncias Sociais 288
Ciéncias Naturais 288
Educacio Artistica 216
Tecnologia 144
Formacio Etica e Cidadania 144
Orientacio e Acompanhamento 468
Espacos de definicio institucional

Fonte: CFC e E, Acordo série A-16
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Fonte: CFC e E, Acordo série A-16

DEMONSTRATIVO 2

Organizacio dos contetidos dos capitulos e espagos curriculares
Regras de composigio

Lingua Ciéncias Naturais
Trés espacos curriculares Trés espagos curriculares
Lingua | Ciéncias Naturais I, Il e lll
Lingua Il ou
Lingua Il Ciéncias Naturais
Ciéncias da Vida e da Terra
Ciéncias Fisicas e Quimicas
Matematica Ciéncias sociais
Trés espagos curriculares Trés a cinco espagos curriculares
Matemitica | Ciéncias Sociais I, Il e lll
Matematica Il ou Ciéncias Sociais
Matemitica lll Histéria | e Geografia

Historia Il e Geografia Il

Linguas Estrangeiras

Trés espagos curriculares para adquirir um nivel
de uma lingua estrangeira

Lingua estrangeira |

Lingua estrangeira Il

Lingua estrangeira lll

Educacio Artistica

Trés espagos curriculares

Linguagem Artistica A, Bou C

Linguagens Artisticas Combinadas |, Il ou Ill

Educacio Fisica

Formagio Etica e Cidadania

Trés espagos curriculares Contetdos integrados a outros espagos
Educag@o Fisica | curriculares
Educacio Fisica Il ou
Educagdo Fisica lll Um ou mais espagos curriculares proprios
Tecnologia
Contetidos  integrados a outros espagos
curriculares
ou

Um ou mais espagos curriculares proprios

Total de espagos curriculares: entre 21 e 27
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DEMONSTRATIVO3
Educacio Polimodal — Estrutura curricular basica

Espacos curriculares de todas as modalidades e regras de composicao

Lingua e Literatura

Dois ou trés espacos curriculares
Lingua e Literatural

Lingua e Literatura ll

Lingua e Literatura lll

Ciéncias Naturais

Dois ou trés espagos curriculares
Fisica |

Quimica l

Biologia |

Linguas Estrangeiras
Trés espagos curriculares para adquirir um nivel
de uma lingua estrangeira

Humanidades e Ciéncias Sociais
Trés ou quatro espagos curriculares
Historia |

Dois espagos curriculares
Matematica |
Matematica Il

Lingua Estrangeira | Geogrdfia |
Lingua Estrangeira Il Economia |
Lingua Estrangeira lll Filosofia |
Psicologia
Matematica Tecnologia

Um ou dois espagos curriculares
Processos Produtivos

Tecnologias de Gestdo

Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo

Formacio Etica e Cidadania
Um espaco curricular
Formagio Etica e Cidadania

Artes e Comunicagio

Um ou dois espagos curriculares
Linguagens Artistico-comunicacionais
Comunicagéo

Cultura e Estéticas Contempordneas

Educacdo corporal
Educagdo Fisical

ou Linguagem Corporal |
Educacdo Fisica ll

ou Linguagem Corporal Il
Educagdo Fisica lll

ou Linguagem Corporal lll

Total: Entre 18 e 20 espagos curriculares

Fonte: CFC e E, Acordo série A-17
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DEMONSTRATIVO 4

Educacio Polimodal - Estrutura curricular basica

Espacos curriculares préprios da cada modalidade

Projeto de pesquisa e
intervencio sociocomunitaria

Modalidade Comuns Opcionais

Ciéncias Naturais Biologia Il Ecologia de ambientes urbanos
Quimica Il e rurais
Fisica Il Salde

Ambiente e Sociedade
Fisica e Astronomia
Matematica Aplicada

Economia e Gestio das

Organizacdes

Teoria e Gestio das
Organizagdes |

Direito

Sistemas de Informacio
Projeto e Gestdo de
Microempresas

Economia Il

Direito Econémico

Sistemas de Informagéo
Contabil

Teoria e Gestio das

Organizagdes Il
Gestdo Financeira e Cilculo
Financeiro

Humanidades e Ciéncias Sociais

Cultura e Comunicagio
Sociologia

Ciéncias Politicas

Projeto de pesquisa e
intervengio sociocomunitaria

Lingua e Literatura llI
Filosofia Il

Historia Il

Geografia Il

Linguas e Cultura Global

Producio de bens e servicos

Tecnologias de controle
Tecnologia dos Materiais
Marco juridico dos processos

Tecnologias da Energia
Eletrénica
Instrumentacio e Controle

comunicacional

produtivos Processos Agropecuarios
Projeto tecnolégico Producio de Servigos
Comunicagéo Linguagens Il Produgio Verbal
Artes e Desenho Desenho Industria Cultural
Imagens e Contextos Publicidade e Marketing
Producio e Gestdo | Linguagem Multimidia

Linguas e Cultura Global

Quantidade de Espacos

4 Espagos Comuns

3 Espagos a escolher

Fonte: DFC e E, Acordo série A-17
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DEMONSTRATIVO 5
Trajetos Técnico-Profissionais

Produgio agropecuaria: Atualiza uma formagio tradicional e com muito de-
senvolvimento na Argentina, vinculada a uma de suas principais atividades
produtivas.

Eletrénica: Renova os contetidos de uma das especialidades basicas para o
mundo da producéo.

Equipamentos e instalagdes eletromecanicas: Supde uma inovagdo, pois inte-
gra as especialidades anteriores separadas de Eletricidade, Eletromecanica e
Mecanica.

Informatica profissional e pessoal: Esta habilidade técnica estd dirigida apara
atender usuarios de computadores pessoais e supera as orientagdes das
conclusbes de segundo grau, orientadas para a informatica, porque se esme-
ra em rigorosa formagio técnica de nivel médio.

Tempo livre, recreacio e turismo: Esta especialidade é nova para a educagio
secundaria, pois incursiona no setor dos servicos e recupera alguns aspectos
das conclusdes anteriores de segundo grau, embora esteja organizada em
trés itinerarios formativos.

Comunicagio multimidia: Esta é uma nova habilidade técnica que contempla
contetdos relacionados com a produgio musical, o uso de animagdes, a
produgido de materiais multimidias, entre outros; supde um nivel especifico
de conhecimentos dos que se orientam para esta especialidade.

Gestdo organizacional: Trata-se de nova modalidade técnica, orientada para
um perfil de técnico, que é demandado pelo sistema produtivo, recupera os
aspectos administrativos adquiridos antes nas escolas de comércio e incor-
pora conteludos e competéncias vinculadas com a gestio das organizagbes
modernas.

IndUstria de processos: Apdia-se no antigo perfil do técnico quimico, que
podia se orientar para a produgdo ou para o trabalho de laboratério. Agora
da-se énfase na produgio e se incorporam os aspectos vinculados ao con-
trole automdtico e a gestdo.

Satde e ambiente: Uma nova habilidade técnica, que se orienta para formar
competéncias profissionais ligadas com problematicas epidemioldgicas e da
contaminagdo ambiental e com a gestdo de instituicGes desse setor.

Construgdes — Mestre-de-Obras: Esta habilidade técnica é preexistente e
tem incumbéncias profissionais definidas; consta de uma primeira etapa em
que os alunos obtém o certificado de técnicos em construgdes e, uma segun-
da, em que ampliam a de mestre-de-obras, com responsabilidade civil para
construcio de edificios de até trés andares.
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DEMONSTRATIVO 6
Trajetos Artistico-Profissionais

Musica: Esta especialidade se refere ao conjunto de itinerarios vinculados
a linguagem sonora em geral e com a musical, em especial, contextualizada
segundo diferentes géneros e formas, instrumentos e modos de
interpretacgio.

Danga: Esta especialidade se refere ao conjunto de itinerarios vinculados
a linguagem corporal, nos seus diferentes géneros e formas de
representagdo coreografica.

Teatro: Esta especialidade se refere ao conjunto de itinerarios vinculados
a linguagem teatral, seus diferentes géneros, técnicas dramaticas e
atividades proéprias da producdo.

Literatura: Esta especialidade, entendida como arte, refere-se ao conjunto

de itinerarios vinculados a escrita, segundo intencionalidades, finalidades
e recursos utilizados.

Artes visuais: Esta especialidade se refere ao conjunto de itinerarios
vinculados com a linguagem visual: desenho, pintura, escultura, gravacéo,
ceramica, entre outras tradicionalmente denominadas plasticas, e a outros
tais como a fotografia, o desenho artistico, a tapegaria, que supdem outros
meios para a composigdo de imagem, mas cujos elementos as situam
dentro da linguagem visual.

Artes audiovisuais: Esta especialidade se refere ao conjunto de itinerarios
vinculados a linguagem audiovisual e a imagem em movimento, na
interagdo do visual com o sonoro e suas diferentes etapas de produgéo.

Artes multimidias: Esta especialidade se refere ao conjunto de itinerarios
vinculados a linguagem multimidia, que integra a palavra, o som e a imagem
e que utiliza a informatica para seu desenvolvimento.
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Modalidade Ciéncias Naturais*

DEMONSTRATIVO 7
Exemplos prototipos

Primeiro ano

Segundo ano

Terceiro ano

Lingua estrangeira 72h | Lingua estrangeira Il 72h | Lingua estrangeira IIl 72h
Educacio fisica | 72h | Educacio fisica Il 72h | Filosofia | 96h
Lingua e Literatura | 96h | Lingua e Literatura Il 96h | Formacio Etica e Cidadania
Matematica | 96h | Matematica Il 96h | Historia | 96h
Fisica | 96h | Fisica Il 96h | Projeto de pesquisa e inter- 96h
Quimica | 96h | Quimica Il 96h | vengio sociocomunitaria 120h
Biologia | 96h | Biologia Il 96h | Saide 96h
Tecnologia da Informagio e Geografia | 96h | Ambiente e sociedade 72h
da Comunicagao 96h | Cultura e Estéticas Contem- Ecologia de ambientes
Comunicagio 72h | poraneas 72h | rurais e urbanos 72h
EDI 96h | EDI 120h | EDI 96h
EDI 96h
10 espagos 888h | 10 espagos 912h | 10 espagos 912h
*Reforca aspectos do estudo do ambiente
Modalidade Humanidades e Ciéncias Sociais
Primeiro ano Segundo ano Terceiro ano
Lingua e Literatura | 96h | Lingua e Literatura Il 96h | Lingua e Literatura lll 72h
Lingua estrangeira | 72h | Lingua estrangeira Il 72h | Lingua estrangeira Ill 72h
Matematica | 96h | Matematica Il 96h | Psicologia 96h
Biologia | 96h | Fisica | 72h | Filosofia | 96h
Geografia | 96h | Geografia Il 96h | Ciéncias politicas 96h
Histéria | 96h | Formacio Etica e Histéria Il 96h
Cultura e comunicagio Cidadania 96h | Projeto de pesquisa e
Tecnologia de gestio 96h | Sociologia 96h | intervencio
cultura e estéticas 96h | Economia | 96h | sociocomunitaria 96h
contemporaneas EDI 120 | EDI 120
Educagdo corporal | 96h | Educacdo corporal | 72h | EDI 96
72h Educagio corporal Il 72
10 espagos curriculares 912h | 10 espagos curriculares 912h | 10 espacos curriculares 912h
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GRAFICO |
Argentina. Taxas de escolarizagdo por nivel.
Anos 1960, 1980, 1991, 1996, 1997 e 1998
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Fonte: Censos Nacionais Demograficos e Habitacionais. 1960, 1980 e 1991 - INDEC. Estimativas e
projecées de populagdo 1950-2050. INDEC, 1994
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10.

A EDUCACAO SECUNDARIA NA EUROPA E NA
AMERICA LATINA. SINTESE DE UM DIALOGO
COMPARTILHADO

Cecilia Braslavsky

Os artigos apresentados neste livro contém uma série de conver-
géncias a respeito das tendéncias de expansio e de reforma da educacio
secundaria na América Latina, bem como um conjunto de indicagoes,
também convergentes, sobre algumas questoes criticas.

Em certo sentido, pode-se afirmar que esses artigos refletem as-
pectos significativos do estado do dialogo sobre a educacdo secundaria
na regido, embora nio o esgotem. Por outro lado, as respectivas apre-
sentacOes de seus autores, no Seminario Internacional “A educagao secun-
ddria: mudanga ou imutabilidade? Andlise e debate de processos europeus e latino-
americanos contemporineos”, organizado pelo IIPE, na sede da Biblioteca
Nacional de Buenos Aires, durante os dias 16 e 17 de novembro de
1999, deram lugar a um efetivo intercdmbio que refor¢a e amplia aspec-
tos de seus conteudos.

O proposito desta sintese ¢ o de destacar aqueles aspectos em que
parece haver consenso regional, a luz desta producdo. As consideracdes
vao desde a constatacio de um forte dinamismo no contexto socioeco-
noémico, politico e cultural, até uma certa aliena¢do dos atores, no que
diz respeito ao destino da educacio secundaria, passando em meio a um
conjunto amplo de propostas em relacdo ao sentido e as metodologias
para a mudanca. Estes aspectos serdo apresentados sob a forma de dez
hipéteses extraidas da reflexdo e das propostas de mudanca da educa-
cdo secundaria na regido.

Seu estilo responde a0 momento em que foi apresentada sua pri-
meira versio: o encerramento do semindrio de referéncia.
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1. As mudangas no contexto socioeconémico politico e
cultural demandam uma mudanga radical da educagio

secundaria latino-americana

A primeira questdo a respeito de que ha coincidéncia entre os que
se ocupam da educa¢ido secunddria na América Latina é que, no contex-
to atual, existe muito mais mudanca do que imutabilidade, e que tais
mudancas requerem que sejam enfrentados profundos processos de ino-
vacdo e de reforma na educacdo secundaria.

Com efeito, como se depreende dos textos gerais e comparativos
deste livro, a América Latina participa de um cendrio global, em que
estao sendo produzidas profundas transformacgdoes. Estas envolvem di-
versos tipos da atividade humana: a economia, a organizac¢do social, a
cultura, as praticas e as ambi¢Oes politicas, a dinamica de produgio e de
aplicacdo dos conhecimentos e as rela¢des humanas, em especial, as en-
tre geragoes.

A partir das contribui¢Ges relativas a essas transformacgdes, inclu-
idas nos capitulos deste livro, a que os didlogos e as apresenta¢oes de-
ram lugar, podem ser construidos trés tipos de raciocinio, que resultam
particularmente inovadores, a respeito da producdo precedente sobre
tais temas, no contexto latino-americano.

O primeiro se refere ao impacto das mudancas do mercado de
trabalho latino-americano sobre a demanda de educa¢io secundaria. Tra-
ta-se da existéncia, das conseqiéncias e do alcance regional do “efeito
fila”, apresentado por Daniel Filmus.

O “efeito fila” consiste no fato de que, diante da decrescente oferta
de emprego e de oportunidades de trabalho, as pessoas devem estudar
mais anos para poder permanecer na fila das oportunidades empregati-
cias e ascender a0s mesmos postos aos quais, anos atras, teriam podido
obter, como menor quantidade de anos de estudo.

As contribui¢Ses oferecidas durante o Seminario do IIPE, sobre
a dinamica populacional no continente, permitem sugerir que, além
disso, esse efeito fila é de carater regional e de crescente complexida-
de. Marco Antonio Salazar apresentou, como debatedor, o dado da
existéncia de 1.500.000 trabalhadores bolivianos na Argentina. Isto sig-
nifica dizer que esses bolivianos ingressam numa fila comum, com seus
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pares argentinos, chilenos, uruguaios, paraguaios, peruanos e¢ de ou-
tros pafses; ali disputam as oportunidades de trabalho em func¢io de
uma diversidade de vantagens comparativas, entre elas, a quantidade
de anos de estudo, mas também os custos de oportunidade de ndo
trabalhar, o perfil e ndo apenas o nivel de formagio e os valores em
relacdo a produtividade.

Frente a regionalizagdo e — pode-se atrever a dizer — frente a
globalizacio do efeito fila, abre-se uma série de perguntas acerca de
qual é e qual deve ser a unidade territorial para se promover mudangas
na educacio secundaria. E adequado continuar impulsionando mu-
dancas em nivel de cada pafs, desconhecendo as convergéncias ou di-
vergéncias das orientagdes que ocorrem em cada um? E conveniente
para cada pais tentar definirr uma educagdo secundaria que garanta
maior competitividade a seus proprios trabalhadores, ou convém ten-
tar desenhar uma educa¢ido secundaria compartilhada, que garanta uma
maior competitividade e uma melhor qualidade de vida em toda a
regido? E eficiente continuar promovendo a descentraliza¢iao educaci-
onal? Nesse caso: Devem ser descentralizados todos os aspectos refe-
rentes a um novo modelo para a educa¢io secundaria?

Em termos gerais, as novas reflexdes sobre a educacdo secun-
daria no mundo e, em particular, na América Latina, tendem a propor
tomada de decisoes, se ndo compartilhadas, pelo menos convergentes.
Nesse sentido, as colocacdes dos textos incluidos neste livro se com-
plementam com a proposta de Jesus Montero Tirado, no sentido de
que as mudancas na educagdo secundaria, nos paises da América do
Sul, por exemplo, deveriam ser concretizadas tomando como unidade
de interven¢io o MERCOSUL, mas entendendo este espago nao ape-
nas como um cenario de livte comércio, mas também como um novo
horizonte e espago de vida para os habitantes da regido.

A segunda tendéncia, sobre a qual existe um forte consenso, ¢é
que a expansido da educacdo secundiria tem lugar no marco de um
processo de aprofundamento das desigualdades sociais preexistentes e
da emergéncia de outras novas. A percepcido desse processo estaria
fortalecendo uma “obrigatoriedade subjetiva” de cursar estudos de
nivel médio. Com este conceito, pretende-se dar conta da existéncia de

um imperativo internalizado por permanecer mais anos no sistema de
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educacio formal. Esse imperativo é proprio, e ndo uma imposi¢io
estatal. De acordo com esta visdo, as familias dos setores pobres e de
escassos recursos, que antes se conformavam em enviar seus filhos
para a escola primaria ou fundamental, agora desejam e lutam para que
esses filhos permanecam doze anos no sistema educacional porque per-
cebem que, a0 contrario, ndo poderdo seguir fazendo parte da fila.

Como resultado dessa “obrigatoriedade subjetiva”, ingressam e
permanecem na educacio secundaria adolescentes e jovens para quem
essa educagdo secundaria nio foi pensada. Essa pressao ¢ um dos ga-
tilhos do descontentamento com o modelo institucional e curricular
desenhado para outros contextos. Francoise Caillods apresentou o fato
de que, frente a essa situagdo, o modelo do colégio Gnico (parte do
sistema educacional francés, que se estende apds o 5° ano da educacio
primaria e ao longo de quatro anos) esta sendo objeto de intensos
debates, cujo eixo é que ndo pode contribuir para eliminar as desigual-
dades sociais.

A terceira tendéncia de mudangas no contexto, sobre a qual existe
coincidéncia, consiste em discriminar o conceito de desigualdades so-
ciais do conceito de diversidade e¢ em aceitar a diversidade cultural
como um valor. Ainda que os textos incluidos neste livro apresentem
informagao relativamente escassa sobre esta questido, ao longo do Se-
minario numerosos comentaristas se referiram ao tema. Jesus Monte-
ro Tirado, por exemplo, recordou que, no Paraguai, habitam 17 etnias
de populagio indigena. Marco Antonio Salazar destacou que a inter-
culturalidade é o horizonte para o qual se dirige a reforma da educa-
cio secundaria na Bolivia. Maria Ester Mancebo assinalou que, embo-
ra no Uruguai nio existam minorias étnicas nem grupos de popula-
¢bes indigenas, os desafios de multiculturalismo estdo presentes atra-
vés dos codigos e praticas de diferentes setores sociais e grupos etari-
0s que nio costumam ser considerados na educa¢io secundaria.

Em sintese, pode-se afirmar que existe consenso em considerar
que, atualmente, a educacdo secundaria enfrenta desafios derivados
de um contexto atravessado por mudancgas profundas e multiplas,
que lhe impoem a necessidade de se expandir, mas que, a0 mesmo
tempo, dela exigem resultados, apesar das limita¢des e das necessi-
dades de mudar.
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2. Os diagnésticos existentes sobre a educagio secundaria
na regido sdo um ponto de partida insuficiente em relagio
a magnitude dos desafios de mudanga

Em certo sentido, pode-se afirmar que, tanto a educagio secun-
daria latino-americana como a européia, estdo numa situa¢do de mais
expansdo, mais demanda e, a0 mesmo tempo também, mais desconten-
tamento. Isto remete para um cendrio extremamente excitante e com-
plexo. Para movimentar-se nele, é necessario contar, como propde Juan
Carlos Tedesco, em sua Introducdo, com um diagnéstico que recupere
essa complexidade. Contudo, tal diagnéstico ainda estaria ausente.

Em seu comentario do caso uruguaio, durante o Seminario Interna-
cional A educacao secunddria: mudanca on imutabilidade?” , Daniel Pinkasz colo-
cou o fato de que, mesmo quando se comprove um esforco em avancar,
com referéncia aos diagnosticos disponiveis em décadas anteriores, os exis-
tentes parecem set “znadequados, insuficientes e incompletos” .

A inadequacio, insuficiéncia e imperfeicdo dos diagnédsticos exis-
tentes deveria ser atribuida ao uso privilegiado de indicadores sobre os
problemas-macro do sistema educacional, em seu conjunto, e a falta de
uso de indicadores sobre os problemas-micro, de cada um dos estabe-
lecimentos e dos estudantes. Deveria ser atribuida também a falta de
renovacao das categorias que sdo utilizadas para tais indicadores, que
sao muito similares as utilizadas, j4 em fins da década de 70. Por ultimo,
estariam associadas a incapacidade para reconhecer quais sio e que sig-
nificado tém os antecedentes de mudanca das reformas que se pro-
poem para os diferentes atores, que intervém na educacdo secundaria,
em particular para os professores.

Na opinido de Daniel Pinkasz, a falta de recuperagio dos antece-
dentes das reformas, como parte dos diagnodsticos disponiveis, estaria
na base de certo reducionismo interpretativo. Esse reducionismo impe-
diria, ademais, segundo Antonia Gallart, a instalagdo de debates atraen-
tes sobre a educacido secundaria nos meios de comunicacao. A falta de
atencdo desses meios a0s processos nos quais, como se aborda na In-
troducao, “estd em jogo o destino das pessoas”, s6 poderia ser explicada como
uma falta de tomada de consciéncia da gravidade dos problemas, que
constituiria, por sua vez, um dos correlatos da auséncia de um diagnos-
tico compartilhado pelos especialistas e a opinido publica.
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A partir das coincidéncias a respeito das deficiéncias dos diagnos-
ticos existentes, ha consenso em indicar a necessidade de dar prioridade
as pesquisas e estudos sobre a situa¢do da educacdo secundaria, mas,
sobretudo ao imperativo de que esse diagndstico seja compartilhado
por toda a sociedade; inclua aspectos tais como: as representagoes dos
adolescentes, seus processos de aprendizagem, as caracteristicas e repre-
sentacoes dos diretores dos estabelecimentos educacionais e dos funcio-
narios ministeriais e se constitua num ponto de partida para se construir
também um sentido compartilhado para se orientar as mudancas.

3. E necessario transitar da educagio “secundaria” para a
educagido dos jovens

Virios capitulos deste livro recuperam, como ponto de partida para
a reflexdo sobre a educacio secundaria na América Latina, um texto coleti-
vo editado por Marfa Antonia Gallart e Marfa de Ibarrola, do comego dos
anos 90. Nele se destacava a falta de sentido da educagio secundaria vigente
e se incorporavam contribui¢des destinadas a recupera-la ou construi-la.

Transcorrida quase uma década, pode-se afirmar que, acerca da
questdo do sentido da educa¢io secunddria, conseguiu-se um consisten-
te avango interpretativo e um novo posicionamento.

O avango interpretativo consiste em identificar, com muito maior
clareza, qual foi a identidade madura dessa educagdo secundaria, que
esta em processo de expansio, e que é objeto de fortes criticas.

De acordo com todos os trabalhos deste livro, que se referem ao
tema, a identidade da educacio secundaria atual esta fortemente associ-
ada a selecdo das pessoas, a especializagdo precoce e a formacio de
elites no contexto das economias caracteristicas das sociedades industri-
alizadas maduras, de meados do século XX, e as formas de produgao e
transmissdo de conhecimentos préprias do apogeu da imprensa. Essas
associa¢cOes impuseram, por sua vez, Certos tragcos a estrutura, a0 gover-
no e ao curticulo de suas diferentes modalidades e institui¢Oes: estrutura
por niveis, governo piramidal e hierarquico, curriculo rigido de tipo 16-
gico-dedutivo formal para as terminalidades do segundo grau e contex-
tualizado excessivamente na educacio técnica, além de instituigoes frag-
mentadas e com atendimento de balcio.
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Em varios textos deste livro se reconhece que, ao longo do século
XX, foram postas em pratica varias tentativas de modificar essas caracte-
risticas. Os primeiros diagnoésticos, a respeito da revolucdo cientifica e
tecnolodgica, a intuicdo de mudancas progressivas na estrutura das ocupa-
¢bes e a vontade de promover uma redistribuigdo progressiva das opor-
tunidades de trabalho e de insercdo social impulsionaram, na Europa do
poOs-guerra, a proposta de uma escola compreensiva de longa duracio,
pensada para a formagio de todos os cidadios, igualados através de uma
educagido comum para todos. A concepg¢ao de escola compreensiva é, de
fato, uma proposta alternativa para a educacao secundaria longa e preco-
cemente diferenciada. Por detras dela existe uma utopia de construcio de
uma sociedade menos estanque e com mais mobilidade social.

Tal como relatam alguns estudos de caso nacionais, pouco de-
pois, também na América Latina, produziram-se reformas orientadas
para dissolver a rigideze paralisante, de modo especial duas: i) a homo-
logacao dos primeiros anos da educagao secundaria de todas as moda-
lidades; e ii) a habilitacdo do acesso a todas as carreiras universitarias, a
partir de um maior nimero e variedade de percursos, através da oferta
de educac¢io secundaria. As limita¢Oes da estrutura produtiva e da cons-
trugao democratica teriam colocado freio ao avango e limites a qualida-
de de tais processos de transformacio. Como conseqiiéncia, o modelo
“madureza” da educacio secundaria, caracteristico da década de 50, te-
ria sofrido degradacdo, sem que se tenha alcancado um outro modelo
para substitui-lo.

Mas a identidade perdida da educacdo secundaria nao parece po-
der ser reconstruida, porque aquela sociedade industrial madura tampou-
co pode sé-lo. O consenso se orienta na dire¢do de se propor a gestagiao
de institui¢Ges que, a partir dos colégios secundarios atuais, possam aten-
der as necessidades educacionais dos adolescentes e dos jovens, sem fixa-
los em um lugar predeterminado numa estrutura estanque.

Deseja-se uma instituicdo para a formagdo de todos os adoles-
centes e jovens, a quem queira integrar e nao selecionar, orientar, e no
especializar. Avanga-se em propostas para que, COmo expressou Joa-
quim Azevedo, essas instituicbes possam “zer sentido em si mesmas, ser um
Iugar de vida”. Dito em termos de Alicia Camilloni, trata-se de os colégi-
os secundarios tornarem-se “espacos de atuagies de sujeitos jovens, orientados e
competentes em todos os contextos da vida real”.
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Todas as apresentacdes nacionais ddo conta das buscas que estio
sendo feitas nessa direcdo. Por exemplo, Cristian Cox afirmou que, na
educacdo secundaria, ndo s6 é importante aprender a saber, mas tam-
bém aprender a fazer, adquirir “ferramentas” para a vida: instrumentos
que respondam a necessidades de entendimento, de desempenhos prati-
cos e de jufzo das pessoas em sua vida real. Elaboram-se propostas
diversificadas, além de constituir resolugdes praticas diferentes que com-
partilham o sentido.

No Brasil, fortalecem-se, de acordo com Ruy Berger, os funda-
mentos filos6ficos do curriculo. Em diferentes provincias argentinas,
desenham-se propostas que, como explicou para o caso de Cérdoba,
em 1999, Cristina Vairo, equilibram os componentes cientificos, tecno-
légicos e sociais. Coincidem, utilizando os termos de Jesus Montero
Tirado, em “fager o esforco de formar, ao mesmo tempo, bons cidadaos e pessoas
que possam contribuir para se criar um novo modo de construir a sociedade”.

Conseqiientemente, pode-se afirmar que o conjunto das referén-
cias a0 sentido da educagio secundaria converge na preocupagio para
formar adolescentes e jovens que possam resolver, de modo aceitavel,
uma série de situagoes diferentes para viver melhor e para que essa vida
melhor seja cada vez melhor, em suas multiplas dimensdes: culturais,
politicas, econémicas e sociais.

4. E conveniente discriminar entre uma educacgio basica dos
adolescentes e jovens e outra dos adultos

Os avancos nos conceitos do sentido da educacio secundaria im-
plicam uma forte mudanga de perspectiva, a partir do lugar da trans-
missdo de informagdo para o lugar da formacio das pessoas. Em con-
se-qliéncia, é preciso discriminar duas situag¢des que, até agora, estiveram
sem diferenciacio. Por um lado, a questdo da construgio de uma escola
para jovens, que permita avancar em sua educacdo bdsica e que incot-
pore a cultura juvenil a vida quotidiana das institui¢oes. Mas, pot outro
lado, hd a questdo da oferta de oportunidades para os adultos que nio
tiveram suficientes chances de educa¢ido basica no passado, e possam té-
las na atualidade e no futuro.
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Nesse sentido, coloca-se de forma evidente a crescente necessidade
de discriminar o modelo pedagégico em relagdo aos diferentes sujeitos
que estdo realizando experiéncias formativas. No caso da velha educacio
secundaria, o modelo institucional era pensado em termos abstratos e
vinculados. Abstratos a respeito dos sujeitos em processo de formagao,
mas vinculados a respeito dos conteudos a serem transmitidos.

As novas demandas acentuam o desafio de discriminar os mode-
los formativos de diferentes sujeitos. Com efeito, tanto no Brasil como
na Argentina, para citar dois exemplos, ndo apenas os adolescentes pre-
tendem frequentar, durante mais anos, estabelecimentos educacionais,
como também jovens e adultos retornam as institui¢des do sistema. Esta
situagdo provoca confusio entre os professores, porque existem poucas
estratégias comprovadas para atender a suas necessidades de aprendiza-
gem. Mas uma sociedade de inclusdo deve ser capaz de gerar alternati-
vas; estas ndo podem ser convencionais e através de seu desenvolvimen-
to, devem-se alcancar resultados de alta qualidade.

As questoes referentes as mudangas nos contextos, a nova visao
acerca do sentido da educacdo secundaria e a focaliza¢do nos sujeitos
em processos de formacio requerem um esfor¢o duplo: encontrar pro-
jetos para o novo e caminhos para as mudangas. As seguintes conver-
géncias do didlogo estdo diretamente associadas a essas duas faces dos
processos que comec¢aram a ser enfrentados para transformar o nivel

secundario atual.

5. Ha progresso na dessacralizacgido das estruturas como eixo
dos desenhos para as novas formas educacionais

Os textos publicados neste livro permitem constatar que, no que
se refere a0 modelo da educacdo dos jovens, existe uma tendéncia ao
deslocamento dos eixos das propostas, desde os temas estruturais patra
temas curriculares e institucionais.

As estruturas estdo sendo dessacralizadas. Isto se refere tanto a
estrutura vertical do sistema educacional como a horizontal e as formas

de organizar a relacdo entre a oferta educacional e o mundo do
trabalho.
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Pode-se comprovar convergéncia na proposta de substituir uma
estrutura vertical do sistema educacional, cuja metafora é uma escada
com degraus altos e bem diferenciados, por outra, cuja metafora seja
uma rampa, que se possa transitar com suavidade e que esteja constitu-
ida por trechos conectados através de portas sempre abertas. Neste novo
esquema, a situagao das portas tende a ser resolvida através de estratégi-
as menos homogéneas e mais situacionais, levando em conta as caracte-
risticas de cada contexto local. Em conseqiiéncia, a educag¢io secundaria
poderia deixar de ser um degrau ao qual, para subir, a pessoa precisa
fazer um grande esfor¢o solitario e com um forte risco de queda, pas-
sando a ser um trecho de facil transito e mesmo de conclusio de uma
primeira etapa de educagdo basica que possibilite uma quantidade de
voltas a processos educacionais, ao longo de toda a vida.

Existe a tendéncia, inclusive, de se obter mais consenso para a
substituicdo da oferta de diferenciacdo horizontal em trés modalidades,
rigidamente separadas entre si e estruturadas em torno de curriculos
pouco flexiveis, por uma oferta de modalidades interconectadas e es-
truturadas em torno de curriculos mais flexiveis, que compartilhem um
nucleo comum e oferecam opg¢des aos estudantes. Sugere-se que, numa
mesma instituicdo educacional, poderiam coexistir ofertas correspon-
dentes a essas diversas modalidades. Ao mesmo tempo, existe a consci-
éncia a respeito do fato de que a oferta de op¢Ses deve ser desenhada
de modo tal que nio se aprofundem as desigualdades sociais e possa ser
administrada em estabelecimentos educacionais grandes ou pequenos,
urbanos ou rurais e com popula¢io mais ou menos homogénea, e que
tenha custos financiaveis.

Progride-se na concep¢io de uma série de estratégias variadas
que facilitem a articulagdo de cada institui¢do de jovens com o mundo
do trabalho, independentemente de sua origem na conclusiao da escola
secundaria, no curso comercial, em um estabelecimento de formacio
profissional ou em uma escola técnica. Buscam-se alternativas diferentes
a respeito das oficinas, caracteristicas das escolas profissionais e técnicas,
que oferecem ambitos para formar habilidades muito especificas com
instalagbes muitas vezes antiquadas e com desenhos institucionais, como
o Plano Dual, cujo éxito s6 se pode garantir em contextos culturais
muito especificos. Afirma-se o valor formativo dos estagios de diferen-
te duracdo, dos projetos de interven¢do comunitaria, das visitas e das
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microempresas. Insiste-se, coincidindo com as formulacdes de Elena
Martin, na importincia de explorar multiplas modalidades de relagio
entre as instituicoes educacionais e o mundo do trabalho, nos troncos ou
nucleos comuns a todas as modalidades, por seu valor formativo, e nio
por suas produtos ou servicos que possam oferecer. As tendéncias a
dessacralizar as estruturas desembocam, necessariamente, numa afirma-
¢ao da capacidade local e das instituicbes educacionais para definir suas
proprias solugdes estruturais, utilizando margens mais amplas de auto-
nomia. Frente a isto, coloca-se um novo problema.

Ha trinta anos, acreditava-se que uma crescente homogeneidade
estrutural bastaria para se construir maior igualdade educacional, e que
essa igualdade permitiria, por sua vez, contribuir para uma maior mobi-
lidade social. Hoje se sabe que essa crescente homogeneidade estrutural
pode ser, paradoxalmente, uma ferramenta para aprofundar as desi-
gualdades. Mas também ¢ sabido que nem toda heterogeneidade estru-
tural terd um impacto equivalente. As caracteristicas do impacto da he-
terogeneidade estrutural dependerdo da intencdo e das peculiaridades
que tenham e de outra série de politicas educacionais e sociais.

Sabe-se, em resumo, que a diversidade estrutural ndo produz, em
si mesma, maior eqlidade, mas que pode ser utilizada como uma ferra-

menta para a promoc¢ao dessa igualdade.

6. E imperativo e possivel conciliar o reconhecimento e a
promogio da diversidade com a promogio da eqiiidade

Uma sexta convergéncia, que surge dos textos deste livro e das
reflexdes de um numero mais amplo de pesquisadores, funcionarios e
docentes, consiste na afirmacio da necessidade de se articular a atencdo
a diversidade com a busca de maior eqiiidade. Nesse sentido, Maria
Antonia Gallart apresentou, em seu comentario ao Seminario
Internacional “A educagio secunddria: mudanca ou imutabilidade?”, a questio
sobre a eventual existéncia de contradi¢Oes entre a atencdo a diversidade
e a contribuicdo da educacdo para a compensagiao das desigualdades
sociais. A chave, na busca de um equilibrio entre ambos desafios, estaria
em mudar o padrido pelo qual se oferecia a todos os adolescentes e
jovens uma educagdo com as mesmas caracterfsticas institucionais e
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curriculares, sem levar em conta os antecedentes socioecondémicos e as
trajetorias escolares de cada um.

Uma forma de avancar nessa mudanc¢a de padrio seria imple-
mentar “politicas de refor¢o” para todos os adolescentes e jovens que
ingressam na educa¢do secundaria com menor capital cultural e educaci-
onal acumulado, de maneira que tenham, realmente neste nivel, a possi-
bilidade de construir um forte valor agregado em conhecimentos, habi-
lidades e competéncias. Outro caminho seria garantir, a partir de outros
ambitos de politicas sociais e culturais, que todos os adolescentes e jo-
vens tenham “condi¢es basicas de educabilidade”.

Entretanto, além disso, existe coincidéncia na posi¢dao de Etelvina
Sandoval, durante o mesmo Seminario, a respeito do fato de que é ne-
cessario considerar estratégias mais flexiveis de ensino e diversificar os
enfoques pedagdgicos. Existe uma forte preocupacio a respeito das rup-
turas entre os novos enfoques institucionais e curriculares e a formagao
que receberam os professores que estdao trabalhando atualmente na edu-
cacdo secundaria. Essa preocupacdo desemboca num explicito consen-
so a respeito da prioridade que se deve outorgar aos processos de re-
conversio da formagio inicial e da capacitagdo dos professores, dando
particular importancia ao desenho de dispositivos de intercambio, que
lhes permitam aprender de suas préprias experiéncias, nos contextos
concretos e especificos de institui¢des diversas das que participam dife-
rentes grupos de jovens, cada um com suas caracteristicas peculiares.

7. Combinar politicas e estratégias de regulamentagio,
liberalizagao e promogio

As reflexGes sobre os casos nacionais e sobre os €xitos e fracassos
dos processos de reforma educacional permitem enriquecer a proposta
de Juan Carlos Tedesco de combinar estratégias orientadas a fortalecer a
liberdade com outras orientadas a fortalecer a regulamentacao. Sem li-
berdade, sugere, é possivel cair-se em formas autoritarias de atuagido e
de promocgdo da mudanga; sem regulamentagio, acrescenta, certamente
se aprofundario ainda mais as desigualdades. Sendo assim, os mais po-
bres terminariam expulsos da fila de ingresso nos circuitos produtivos e
das oportunidades de plena incorporagio cidada.
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Contudo, a essa tensao entre busca de liberdade nas instituicoes e
de regulamenta¢do no sistema, é necessario acrescentar a construgdo de
diversas estratégias de promocgio. Com efeito, o exclusivo exercicio da
regulamentacio e da liberdade nio garante que todas as instituicdes pos-
sam oferecer uma educagdo de qualidade a todos os adolescentes e jo-
vens. Em outras palavras, a possibilidade de que as mudancas da educa-
¢ao secunddria consigam um maior equilibrio entre a aceitacdo e o res-
peito a diversidade, por um lado, a luta pela eqiiidade, por outro, ¢ a
melhoria da qualidade da educacio ficaria determinada pelo jogo entre
trés dinamicas: 1) a dindmica da liberdade, associada mais diretamente
com a atencdo a diversidade; ii) a dinamica da regulamentagdo, que se
relaciona de maneira mais direta com o desafio da eqiiidade; e iii) a
dindmica da promocgio, que incrementa a possibilidade de encarar o
desafio da qualidade.

Os diversos paises, que atravessam processos de reforma, outor-
gam prioridade a diferentes focos ou pontos possiveis de intervengio,
alguns mais voltados para a regulamentacdo, outros para a liberdade e
outros para a promog¢do. As apresentacoes incluidas neste livro permi-
tem tomar conhecimento de algumas situagdes nacionais e compara-las
entre si e, a0 mesmo tempo, distinguir momentos diferentes nos pro-
cessos de mudanga dentro de alguns deles. Contudo, pareceria que mui-
to mais do que tratar de politicas de regulamentacio, liberalizacdo ou
promocgio, em todos os casos presta-se particular aten¢do aos curricu-
los como dispositivos de intervencdo. Mas hd duvidas, mesmo entre
especialistas em curriculo, a respeito da pertinéncia nesta énfase.

8. Um Estado ativo e convocador que recupere e dinamize
as experiéncias institucionais

As diferentes interven¢des recolhidas neste livro ddo conta da exis-
téncia de um debate inconcluso sobre como devem ser essas dinamicas
e quem ¢é o responsavel por promové-las.

Em termos gerais, as analises dos casos nacionais permitem ver
que, na década de 90, os Estados nacionais tentaram avancar na redefi-
nicdo e no cumprimento de um papel ativo nos trés tipos de politicas:
de regulamentacao, de liberalizagdo e de promocio.
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No texto sobre a gestdo da mudanca na América Latina, existe
uma reflexdo especial sobre o papel do Estado como impulsionador de
reformas e sobre a relagdo que existe entre as reformas e as inovacdes
educacionais, de base institucional.

Contudo, além dos aspectos que se depreendem dos estudos na-
cionais e do texto comparativo, o didlogo, que diversos especialistas ini-
ciaram, destacou outros dois problemas das reformas educacionais: a
baixa continuidade institucional e a multiplicidade inorginica de proje-
tos de promogio que, na hora da agio, dificultam a recuperacio de seus
insumos nas instituicdes educacionais.

Numa de suas intervencodes, Marfa Antonia Gallart considerou
que as estratégias de promog¢ao deveriam recuperar muito malis intensa-
mente a vontade de transformacio, que existe hoje em dia nas institui-
¢bes educacionais e que, muitas vezes, constitui uma “poféncia desperdica-
da”. Em palavras de Cristina Vairo, tratar-se-ia de “colocar o peso nesse novo
sentido que tem a ver com o que se pode fazer entre as instituicoes e com o convenci-
mento interinstitucional de um trabalho compartilhado”.

E provével que o impulso para avangar mais aceleradamente nos pro-
cessos de mudanga da educac¢io secundaria possa surgir de uma combinagao
mais criativa e intensa entre politicas de regulamentacio, liberalizagdo e pro-
mocgao, através da articulagdo entre o papel principal do Estado, a participa-
¢do social e a recuperagido, difusdo, interconectividade auto-administrada e
analise critica das experiéncias inovadoras nas instituicdes educacionais.

9. Detectar e ativar os recursos e as condi¢des para a criagio
de escolas de adolescentes e jovens

Outro conjunto de reflexdes convergentes se refere a possibilida-
de de detectar e ativar os recursos e as condi¢bes que as proprias insti-
tuicbes possuem para rearticuld-los, com vistas a construir verdadeiras
escolas para adolescentes.

A esse respeito, foi lancado o duplo desafio de articular as politi-
cas de curto prazo com os projetos de médio e longo prazos, as politi-
cas compensatorias, orientadas para garantir a educabilidade da popula-
¢do, mediante a provisao de alimentacdo e de outros recursos basicos,
com as politicas de transformacao.
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Existe consenso acerca de que algumas das politicas educacionais,
que estdao sendo levadas a termo, orientadas para uma transformacao de
longo prazo, mas outras, igualmente legitimas, apontam mais para ga-
rantir condi¢bes basicas de educabilidade da populacdo. Mas alguns
pesquisadores e funcionarios colocam que, se forem garantidas apenas
as condi¢Ses de educabilidade da populagio, os jovens, que depois nio
terdo oportunidade de que esta condigdo se transforme em realizacio,
através de um fortalecimento de suas capacidades, ndo sé abandonario
a escola como também a rejeitardo. Por outro lado, a0 mesmo tempo,
os investimentos publicos, que vierem a ser destinados para gerar tais
condigdes, terdo sido, na verdade, um gasto e ndo um investimento.

Simultaneamente, varios textos abordam a questdo das dificulda-
des que existem para financiar a expansio da educagio secundaria e a
melhoria da qualidade dos aprendizados.

A respeito da expansdo da educagio secundaria, indica-se que,
embora ja se tenha avancado de forma consideravel nos processos de
incorporagdo dos adolescentes e dos jovens, em estabelecimentos que
oferecem esse nivel de educagio, de qualquer modo, muitos adolescen-
tes e jovens permanecem ainda fora de toda inser¢éo educacional e tam-
bém social, e existem outros para quem a oferta abrange jornadas muito
curtas. E dificil imaginar alternativas, levando em conta que o investi-
mento do Produto Interno Bruto na educa¢io na América Latina corre
o risco de ficar estancado, por varios anos, em somas que oscilardo
entre os 3% e os 4%. Alguns paises, como o Chile, estdo projetando
programas para incrementar a quantidade de horas de aula em alguns
estabelecimentos de educagdo dos jovens. Programam, a0 mesmo tem-
po, incrementos consideraveis no investimento educacional.

Quanto a qualidade do processo educacional, assinala-se que as
sociedades dos paises membros da OCDE investem, por aluno conclu-
inte da educacdo secundaria, cerca de 13 vezes mais do que os paises
latino-americanos. Percebe-se que, se o efeito fila for verdadeiramente
global, a disparidade nos investimentos tera sérias conseqiiéncias negati-
vas para a populacio da regido.

Naio parece possivel pensar em atender a demanda crescente nem
melhorar a qualidade educacional, sem incrementar os investimentos em
educacio. Todavia, tampouco parece possivel obter os avancos necessa-
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rios sem modificacdo dos modelos de organizacdo e as dindmicas de
funcionamento institucional.

Em outras palavras, a obrigatoriedade subjetiva com referéncia a
educagio secundaria torna imprescindivel encontrar uma resposta ver-
dadeiramente transformadora para que a América Latina possa respon-
der a essa demanda com os recursos disponiveis ou previsiveis em mé-
dio prazo. Essa resposta transformadora deve ser suficientemente efi-
caz para utilizar melhor os recursos existentes, mas também para obter
novos recursos, através de estratégias diferentes de privatizagdo. Nesse
sentido, assinala-se que as margens para a privatizagdo na educacio se-
cundaria ja estdo sendo aproveitadas e que os novos grupos, que lutam
por ingressar e permanecer mais anos no sistema educacional, provém
de familias que, na maioria, ndo possuem recursos proprios para inves-
tir. Ha indicacdes de que, diante dessa situagio, é imprescindivel a con-
vocagdo de uma maior participacdo social em torno do tema da educa-
¢ao dos jovens, que permita desencadear maior compromisso e criativi-

dade na busca de solug¢des.

10. A consideragio e a participagio dos atores sio insuficientes

para promover uma mudanga na educagao secundaria

O dltimo ponto que se deve destacar, no processo de recupera-
¢do de algumas contribui¢oes, convergéncias e debates, que surgiram
deste exercicio de informacao, reflexdo e didlogo, em relacdo aos pro-
cessos de mudanca e continuidade na educacio secundaria latino-ametri-
cana, refere-se aos atores.

Na realidade, a producdo atual sobre a educacio secundaria lati-
no-americana incorpora escassas referéncias a seus atores. A pergunta é:
Por qué?

E possivel aventurar a hipétese de que talvez a incorporagio de
uma reflexdo consistente, a respeito da relagdo dos varios atores com a
educacio secundaria e, em especial, com as propostas e os processos de
transformacao, esteja dificultada porque, se forem considerados em se-
parado, todos os protagonistas reais e potenciais das mudancas tém ra-

zOes para estarem a favor, mas também contra.
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Em geral, os politicos e os especialistas formulam, de forma algo
idflica, as razbes para o acordo e ndo as razdes para o desacordo. Por
isso, prefere-se, nessa oportunidade, incluir referéncias ao outro aspecto
da questio.

Na realidade, cada ator, separadamente, tem razoes validas para
opot-se as mudangas na educacdo secundaria. Por que estariam os pro-
fessores de acordo com as propostas e com os processos de transfor-
mac¢ido da educagio secundaria, se precisardo mudar suas praticas de
trabalho, e isso implica risco, em contextos de desconfianca e esforcos,
em muitos casos, com poucas ou inadequadas politicas de promogao?
Por que vido estar de acordo os empresarios, se garantir a educagio de
12 anos para todos poderia exigir incrementos or¢amentarios da ordem
de 25% a 35% e, portanto, poderia ser necessario o incremento de im-
postos, em cenarios onde o discutso predominante responsabiliza o in-
vestimento publico pela baixa competitividade econémica? Por que vio
estar de acordo as organizagOes gremiais, se nao se oferecem melhores
salarios e se, além disso, as propostas de dar mais autonomia as institui-
¢bes educacionais podem chegar a fragmentar seu poder? Por que deve-
riam estar de acordo as camadas médias e altas, que aspiram permane-
cer em lugares de maior privilégio, na fila por trabalhos escassos, com
uma educagdo que inclua mais pessoas, em vez de fazer uma selegdo
entre elas? Por que estariam de acordo os poucos profissionais e técni-
cos de carreira, que permanecem nas desacreditadas burocracias educa-
cionais, com as mudangas, se sao muito dificeis de levar a cabo e podem
arrasti-las a situagSes de conflito? Por que vio estar de acordo os poli-
ticos, se isso acarreta tantas manifestacées de rua?

E possivel que, a partir de uma analise politica de curto prazo,
nio se consiga construir os apoios para se avangar em politicas de trans-
formacao da educacdo que se precisa. Contudo, o que pode nio ser
bom para cada ator em separado, pode chegar a ser imprescindivel para
que todos eles possam coexistir, para que as sociedades sejam governa-
veis e nelas se possa viver, assim como para que exista alguma oportuni-
dade de se construir uma maior competitividade econémica coletiva.

Talvez o ponto mais fraco de quem pretende liderar um processo
de mudanca na educacdo secundaria seja o de ndo conseguir convencer
os atores acerca dos beneficios de uma sociedade incluidora, que garanta
aos jovens um lugar na sociedade e uma vida melhor. Por isso,
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provavelmente, o desafio maior seja o de encontrar e tornar transparentes
— para todos e para cada um dos envolvidos — as razGes das mudangas.
Despolarizar, como se disse também no seminario “A educagio secunddria:
mudanc¢a ou imutabilidade?”, o conflito entre alunos-professores ou
professores-Estado. Obter consenso e acordo em torno dos elementos
minimos dos problemas para que, a partir daif, sejam construidos os
rumos, as reorientagdes, as recolocagdes ou as permanéncias das diferentes
reformas, que muitos paises estdo discutindo. Obter a compreensio do
que muita gente sente, ainda que depois e, a0 mesmo tempo, nio se
esteja particularmente de acordo com algumas das propostas: que é
preciso mudar.

Para o caso dos professores chilenos, torna-se necessario reco-
nhecer que, por tras de legitimos temores, existe neles o desejo de mu-
dar, mas que, a0 mesmo tempo, sentem-se pressionados pela enverga-
dura das mudancas necessarias e pela falta de forca politica, de esperanga,
de capacidade de convic¢do, no que se refere a necessidade e ao sentido
das mudancas e da gestagdo de uma escola de adolescentes e jovens, em
quem se supde que devam liderar os processos transformadores.

Anibal Ponce dizia que os jovens se caracterizam por estarem na
idade da ambicdo e da angustia: querem ser mais e melhores, querem setr
autbnomos, querem tomar decisdes, mas tém muita angustia, porque
ainda nio podem. Daria a sensagdo de que, com as reformas da educa-
¢do secundaria na América Latina, ocorre atualmente algo similar ao que
— por outro lado — tampouco ¢ alheio a situa¢do européia. Nao apenas
existe muita dificuldade para se pensar na mudanga, como colocou Jo-
aquim Azevedo; é mais dificil ainda torna-la realidade e impor limites a
suas expectativas.

A educagdo secundaria parece ser o nivel mais dificil de se trans-
formar no mundo inteiro. Preparada para receber jovens dos setores
médios e altos, comegou, ja ha algumas décadas, a receber jovens de
todos os setores sociais. Por outro lado, sua proposta cultural e pedagé-
gica segue, em importante medida, ancorada no século XIX. O diagnods-
tico é claro. As alternativas estdo em construcao.

Este livro oferece uma visdo de algumas dessas alternativas na
América Latina e na Europa e os resultados de um dialogo frutifero,
acerca delas, entre mais de 150 participantes de diferentes paises de am-
bos os continentes. Dele emergem, de uma vez, referéncias as tendéncias
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histéricas de seu desenvolvimento e as oportunidades, orienta¢coes e di-
ficuldades encontradas por aqueles que tentam transformar aquela edu-
cacido secundaria para as elites em uma educacio de base para os jovens,
que lhes permita participar, com pertinéncia e sentido, das sociedades
do século XXI, contribuindo para seu enriquecimento e melhoria.

O Instituto de Pesquisa e Planejamento Educacional da UNES-
CO (IIPE-UNESCO) oferece, deste modo, uma contribuicio a mais
em acréscimo 2 reflexdo e 2 mudanca educacional, construida coletiva-
mente entre alguns dos atores e pesquisadores mais destacados de am-

bos os continentes.
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