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Construir uma identidade para o Ensino Médio exige que se tome em
perspectiva esse nivel de ensino para compreender sua finalidade social, questao
que permanece nos diferentes momentos politicos e econdmicos da histéria do
Brasil.

Rejeita-se a dicotomia que historicamente marcou a estrutura curricular do
Ensino Médio e legitimou a oferta de formacgdes diversas para estudantes oriundos
das diferentes classes sociais. Isso pressupde levar em consideracdo a
complexidade dos sujeitos que integram esse nivel de ensino e pensar num curriculo
que contribua para sua formacao critica.

Propde-se abordar os conhecimentos disciplinares de modo contextualizado,
de um ponto de vista questionador, numa perspectiva interdisciplinar, quebrando a
rigidez que a legitimidade social e o estatuto de verdade dao a ele. Adota-se uma
perspectiva curricular de formacao pluridimensional pela qual os conhecimentos
escolares devem ser contemplados em suas dimensdes cientifica, artistica e
filosofica para além do humanismo classico e da profissionalizagao especifica.

Dessa forma espera-se que os egressos do Ensino Médio se tornem sujeitos
capazes de analisar e criticar o tempo em que vivem, pois compreenderao a logica
da sociedade técnico-cientifica no contexto das relagcdes sociais e de trabalho o que
Ihe possibilitara atitudes de intervengao.

Mary Lane Hutner
Chefe do Departamento de Ensino Médio



As etapas histoéricas do desenvolvimento da humanidade ndo sdo formas esvaziadas das quais
se exalou a vida porque a humanidade alcangcou formas de desenvolvimento superiores, porém,
mediante a atividade criativa da humanidade, mediante a préxis, elas se vao continuamente
integrando no presente. O processo de integragdo é ao mesmo tempo critica e avaliagao do
passado. O passado concentra no presente (e portanto aufgehoben no sentido dialético) cria
natureza humana, isto é, a “substancia” que inclui tanto a objetividade quanto a subjetividade,
tanto as relag6es materiais e as forgas objetivas, quanto a faculdade de “ver” o mundo e de
explica-lo por meio dos varios modos de subjetividade — cientificamente, artisticamente,
filosoficamente, poeticamente, etc. (KOSIK, 2002, p. 150)
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1 O CURRICULO DO ENSINO MEDIO

Pensar o curriculo para o Ensino Médio traz, para os professores do Estado
do Parana, algumas questdes tedricas e politicas que precisam ser equacionadas. A
primeira questao diz respeito ao conceito de Curriculo. Afinal, o que é Curriculo?

O educador espanhol e especialista em curriculo J. Gimeno Sacristan fala de
“impressdes globais que, tal como imagens, trazem a mente o conceito de curriculo”.

Dentre estas imagens, o autor enumera algumas, talvez as mais corriqueiras:

[...] o curriculo como conjunto de conhecimentos ou matérias a serem
superadas pelo aluno dentro de um ciclo — nivel educativo ou modalidade de
ensino € a acepgao mais classica e desenvolvida; o curriculo como programa
de atividades planejadas, devidamente sequencializadas, ordenadas
metodologicamente tal como se mostram num manual ou num guia do
professor, o curriculo como resultados pretendidos de aprendizagem; o
curriculo como concretizagdo do plano reprodutor para a escola de
determinada sociedade, contendo conhecimentos, valores e atitudes; o
curriculo como experiéncia recriada nos alunos por meio da qual podem
desenvolver-se; o curriculo como tarefa e habilidade a serem dominadas O
como é o caso da formagao profissional; o curriculo como programa que
proporciona conteudos e valores para que os alunos melhorem a sociedade
em relagéo a reconstrugdo social da mesma (SACRISTAN, 2000, p. 14).

O esforgo de conceituar curriculo remete necessariamente a refletir a respeito
de outras perguntas como: Para que serve o curriculo? A quem serve? Que tipo de
individuo forma?

Para Williams, parafraseado por Veiga Neto, curriculo € “a por¢céo da cultura —
em termos de conteudos e praticas (de ensino, de avaliagao, etc.) — que, por ser
considerada relevante num dado momento historico, € trazida para escola, ou seja, €
escolarizada” (VEIGANETO, 1997, p. 60).

Esta “porcéo da cultura” a ser escolarizada € sempre uma selegcao de saberes
a serem socializados que num arranjo curricular pretende formar um determinado
tipo de sujeito. Dai a importancia de refletir sobre quais questdes uma proposta
curricular dispde-se a responder. Entdao, essa selecao de saberes que deve compor

um curriculo nos impde reflexdes como:

[...] o que eles ou elas devem saber? Qual conhecimento ou saber é
considerado importante ou valido ou essencial para merecer ser considerado
parte do curriculo? [...] o que eles ou elas devem ser? O que eles ou elas



devem se tornar? [...] Por que esse conhecimento e nao outro? Quais
interesses fazem com que esse conhecimento e ndo outro esteja no
curriculo? Por que privilegiar um determinado tipo de identidade ou
subjetividade e nao outro? (SILVA, 2000, p. 14-6)

Essas pontuagdes indicam a complexidade da tarefa de conceituar curriculo
dado o significado social e politico desse documento que é, também, um discurso
interessado. Mais do que um documento impresso, uma orientacdo pedagogica
sobre o conhecimento a ser desenvolvido na escola, € um discurso politico que

pressupde um projeto de futuro para a sociedade que o produz. Para Silva:

Um discurso sobre curriculo, mesmo que pretenda apenas descrevé-lo ‘tal
como ele realmente é, o que efetivamente faz é produzir uma nogao
particular de curriculo. A suposta descricdo é, efetivamente, uma criagao.
(SILVA, 2000, p. 12).

Assim, no aprofundamento das discussdes sobre curriculo, considera-se
superada a nogao de que esse documento/discurso resume-se a objetivos, métodos
e conteldos necessarios para o desenvolvimento dos saberes escolares. E preciso
pensar o curriculo de maneira muito mais ampla, refletir sobre a selegao (nunca
inocente) de objetivos, métodos e conteudos na medida em que, como ja
mencionado, o discurso sobre curriculo, mais que mera descricdo, é construgao de
uma identidade.

A partir dessas consideracdes teoricas faz-se necessario revisitar a historia
das construgdes curriculares para o Ensino Médio no Brasil e suas implicagdes

politicas na constituicdo dos sujeitos sociais.



2 A DICOTOMIA ESTRUTURAL DO ENSINO MEDIO — UM POUCO DE HISTORIA

Antes de apresentar o resultado das reflexdes coletivas a respeito da
identidade do Ensino Médio, um olhar historico sobre a relagcdo educagao-trabalho
revela que esta relacdo tem deixado sua marca na educacédo e, de forma mais
evidente, no nivel de ensino hoje denominado Médio.

A histéria da educagdo no mundo ocidental demonstra que a escola foi
organizada para atender aos alunos de acordo com a classe social a qual
pertenciam, mesmo antes de se falar da escola laica dos tempos modernos.

No inicio da Idade Média, com o fim das escolas pagas, a Igreja tomou para si
a responsabilidade da instrugdo publica. As escolas chamadas monasticas
destinavam-se a formagéo dos monges. Quanto a “instrugdo” da plebe, esta nao
previa o aprendizado da leitura e da escrita. Sua finalidade era familiarizar as
massas campesinas com as doutrinas cristas e, ao mesmo tempo, manté-las déceis
e conformadas. Nessa sociedade que se sustentava pelo trabalho bragal do
camponés, era consenso, entre a classe dominante (clero e nobreza), que o servo
analfabeto apresentava mais resisténcia a fadiga e era capaz de suportar uma tarefa
mais longa e penosa.

Nos curriculos das escolas monasticas, estava previsto o ensino das sete
artes liberais, o Trivium — Gramatica, Dialética e Retdérica — e o Quadrivium —
Aritmética, Geometria, Astronomia e Musica. Com as gradativas mudangas sociais,
foram criadas, nessas escolas, as chamadas escolas externas, destinadas ao clero
e a alguns nobres que queriam estudar, mas que nao pretendiam dedicar-se a vida
religiosa, com uma composic¢ao curricular diferente.

A partir do século Xl, com a constituigdo das primeiras cidades ou burgos, o
ensino passou das maos dos monges nas areas rurais para o clero secular nas
cidades e se realizava nas chamadas escolas catedralicias, que ja existiam havia
alguns séculos. Com a lenta e gradativa ascensao da burguesia, que passou a exigir
sua parte de instrugao, as escolas catedrais tornaram-se os germes da universidade.
Mais tarde, o acesso as universidades permitiu que a burguesia participasse de
vantagens até entdo restritas a nobreza e ao clero.

E importante ndo perder de vista que, apesar da lenta ascens&o da burguesia,

a grande maioria da populagdo ainda era constituida de servos que nao tinham



acesso a nenhum tipo de instrugdo. Naquele periodo historico, mesmo para o
individuo que quisesse se tornar um artesdo, era necessario dispor de muitos
recursos para ser aceito em uma corporacao e, ainda assim, necessitaria dispor de
muito trabalho e tempo para passar de aprendiz a oficial ou, para alguns poucos,
chegar a mestre. Fica evidente, portanto, que historicamente constituiram-se
curriculos diferentes para as diferentes classes sociais e, ainda assim, a maioria da
populacdo ndo tinha acesso a escola.

Com a ascensao da burguesia, essa diferenciacao curricular tornou-se ainda
maior, com curriculos que privilegiavam o ensino das artes liberais nas escolas
formadoras daqueles que seriam destinados as funcdes de comando; com o ensino
das artes manuais para os arteséos ligados as corporagbes e nenhuma instrugcao
para a maioria da populacao constituida de trabalhadores nas cidades e no campo.

Esse quadro é claro; atendia as necessidades do modo de produgao
capitalista e ficou cada vez mais definido com a consolidagdo da burguesia como
classe hegemoénica a partir do século XVIlIl e com o capitalismo como sua forma
econbmica. Foram criadas, junto as fabricas, as escolas politécnicas para uma
educagao superior destinada aos peritos industriais que necessitavam de uma
aprendizagem para operar 0s novos equipamentos. Ao povo restava uma educagao
primaria para a qual a maioria n&o tinha acesso, devido as longas jornadas de
trabalho nas fabricas.

Por outro lado, aos seus proprios filhos, a burguesia destinava uma outra
forma de educacdo — a educagao secundaria, composta por um saber livresco e
classico. A orientagdo geral desse ensino conduzia a continuidade dos estudos na
universidade, por consequéncia, as altas posi¢cdes governamentais e de comando
nas industrias.

Historicamente, esta forma de organizar a educagdo € permeada por um
discurso liberal que constantemente aponta para uma igualdade social, mas que, na
pratica, mantém as diferencas.

De fato, na primeira metade do século XX, este discurso pela igualdade de
direitos a instrugcdo esteve muito presente no pensamento dos educadores e nos
textos constitucionais por meio das propostas da escola publica, obrigatéria e
gratuita. Na realidade, entretanto, desde sempre, o que sempre existiu foi a divisdo

de uma escola propedéutica e preparatéria para a universidade, para os filhos da



burguesia; uma educacgado direcionada as atividades praticas como 0 ensino
industrial, agricola e comercial para a classe trabalhadora e, ainda, uma né&o

realizada escola publica para a maioria da populagéo.

2.1 O BINOMIO EDUCACAO-TRABALHO E O ENSINO MEDIO NO BRASIL:
ASPECTOS HISTORICOS

Diante do exposto, ficam claras as relagdes sociais e politicas que permeiam
a elaboragao dos curriculos escolares e evidenciam o projeto econdmico defendido
para a sociedade/o pais. E esta uma das perspectivas a partir da qual se coloca em
pauta a controvertida questao da identidade do Ensino Médio.

A identidade do Ensino Médio esteve, ao longo de sua historia, retratada por
dois focos: um que privilegia a formagao do aluno para o mercado de trabalho e
outro voltado para a continuidade dos estudos. Essas duas possibilidades
determinavam, para os diferentes individuos, a posicao a eles reservada, na divisdo
social e técnica do trabalho. Esta dicotomia, portanto, identifica historicamente o
Ensino Médio e o mantém atrelado a organizacéo e a permanéncia da sociedade de
classes.

No Brasil, a institucionalizacdo da relagao entre escola e trabalho ocorreu na
Primeira Republica. Mas a discussdo sobre a necessidade e o valor de uma
educacao para o trabalho é ainda mais antiga. Antes mesmo do fim da escravidao,
alguns intelectuais brasileiros’ defendiam uma educagédo para o trabalhador. Muitos
argumentos a favor da democratizagdo da educagdo eram coincidentes, inclusive
nos discursos de pensadores com diferentes posi¢cdes politicas. Alguns destes
argumentos podem ser resumidamente citados como: a educagao pode tornar o
Brasil um pais civilizado, voltado para o progresso; ela impde a ordem, evita a
anarquia, prepara para a disciplina do trabalho, dociliza o trabalhador e mantém o
povo em seu lugar na sociedade; por meio dela, o trabalhador sera incorporado a
forca de trabalho e isto prevenira lutas e conflitos sociais (CUNHA, 2000).

Sob tais argumentos, a educagao era entendida como instrumento regulador
que garantiria a ordem numa sociedade onde as mudangas pareciam proximas e

inevitaveis. E claro que os conceitos de desenvolvimento e progresso a serem

' Os abolicionistas e os republicanos.
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alcancados pela ordem — via submissdo do trabalho ao capital —, conforme
enunciado acima, interessavam a classe dominante brasileira, naquele momento
historico ligada a atividades agrarias.

Com a abolicado e a Primeira Republica, o Brasil continuava fortemente

agrario, mas comegaram a ser criadas as primeiras escolas de artes e oficios?.

Essas escolas, antes de pretender atender as demandas de um
desenvolvimento industrial praticamente inexistente, obedeciam a uma
finalidade moral de repressao: educar, pelo trabalho, os 6rfaos, pobres e
desvalidos da sorte, retirando-os da rua. Assim, na primeira vez que a
aparece a formacdo profissional como politica publica, ela o faz na
perspectiva moralizadora da formacao do carater pelo trabalho (KUENZER,
2000, p. 27).

Dessa perspectiva, essas escolas integravam o projeto social para inserir o
Brasil nas relacbes de produgdo capitalistas, pois surgiram com o processo de
urbanizagao brasileiro e a consequente necessidade de controle social. Para a
construcdo de uma sociedade do trabalho, era preciso disciplinar os filhos das
classes operarias, para que se tornarem futuros trabalhadores ddéceis, nao
causadores de desordem social, 0 que ocorreria pela passagem desses meninos
pela escola. Tornava-se evidente a importancia do bindbmio educagao-trabalho como
instrumento de construcdo de uma nacionalidade, nos moldes que interessava a
burguesia industrial brasileira — estruturando a escola e a educagdo para o
atendimento dos seus interesses econdmicos e politicos.

Esta tendéncia classista hierarquizante aprimorou-se a partir do Estado Novo
(1937-1945), quando o desenvolvimento dos setores secundario e terciario da
economia fizeram surgir varios ramos profissionais. Nesse contexto, o ensino técnico
(escolas e cursos) multiplicou-se e foi regulamentado como sistema paralelo ao
ensino classico.

No artigo 129 da Constituicdo de 1937, “O ensino pré-vocacional e
profissional destinado as classes menos favorecidas €, em matéria de educagéao, o
primeiro dever do Estado” (apud CUNHA, 1980, p. 237). E também desse periodo a

Lei Orgéanica do Ensino Secundario que em suas argumentacdes afirma

O ensino secundario se destina a preparagdo das individualidades
condutoras, isto €, dos homens que devera assumir as responsabilidades
maiores da sociedade e da nacgdo, dos homens portadores das concepgoes e

2 Estas escolas, na década de 1940, transformar-se-iam em escolas técnicas.
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atitudes espirituais que é preciso infundir nas massas, que é preciso tornar
habituais entre o povo (apud CUNHA, 1980, p. 237).

A partir dessa politica educacional, a dicotomia estrutural do ensino foi
legalmente estabelecida. Os diferentes niveis de cursos para formagdo de
trabalhadores ndo davam acesso as etapas seguintes dos estudos. As quatro séries
finais do atual Ensino Fundamental eram denominadas de Curso Médio de 1.° Ciclo
— que era procurado pelas classes menos favorecidas e nao dava acesso aos cursos
técnicos da etapa seguinte. O Curso Médio de 2.° Ciclo, correspondente ao que hoje

chamamos de Ensino Médio, era oferecido em duas modalidades:

a) o classico, com trés anos de duracéo, procurado pela elite, e

b) os cursos profissionalizantes agrotécnico, comercial técnico, industrial técnico e
normal, procurados pela classe média, que nao possibilitavam o acesso a
universidade. Esse acesso sO era possivel aos alunos que tivessem cursado o

classico.

Do fim do Estado Novo até o inicio da década de 1960, o Brasil viveu um
periodo em que algumas contradi¢des de ordem politico-ideolégicas em relagéo a
orientagcdo produtiva do pais geraram discussbes a respeito daquela estrutura
explicitamente dicotdmica e hierarquizante da educagao. O contexto politico do pais,
era, entdo, dominado por um nacionalismo liberal, em que diversos setores sociais
queriam a industrializacdo do Brasil, e disputavam o comando deste processo. No
entanto, esta politica de expansao nacional desenvolvimentista implicava uma
tensao entre dois tipos de orientacdo defendidos pelos diferentes partidos politicos:
a industrializacdo pela substituicdo de importagdes e a industrializacdo pela
desnacionalizagcdo da economia.

Na década de 1950, uma

série de leis, decretos e portarias ministeriais [deram] um passo a frente na
unificacdo dos segmentos do sistema educacional. E preciso destacar que
essa legislagdo ndo corresponde a uma politica de Estado previamente
formulada, mas foi sendo elaborada na medida da pressdo da clientela
interessada” (CUNHA, 1980. p. 238).
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Em funcéo dessa pressao, nos treze anos de intervalo entre 1948 e 1961 foi
discutido e elaborado o texto da Lei 4.024/61, a primeira que regulamentou a
educacgao em nivel nacional.

No periodo em que a Lei 4.024/61 foi discutida e aprovada, era politicamente
mais forte a parcela da burguesia que desejava industrializar o Brasil pelo
fortalecimento da industria nacional. De acordo com esse interesse, aquela Lei
garantia equivaléncia entre os cursos técnicos e os secundarios propedéuticos para
efeito de ingresso nos cursos superiores, de modo a aumentar essa demanda e abrir
as portas das universidades. Esta equivaléncia estava atrelada ao crescimento dos
setores secundario e terciario da economia, o que fez a sociedade reconhecer a
validade de outros saberes além dos classicos em geral.

Também naquele momento, o curso industrial basico — ou o chamado médio
de primeiro ciclo — deixava de ser industrial e passava a constituir um ginasio unico
com disciplinas vocacionais. Isto fortalecia a bandeira de uma educacéo basica para
todos com uma critica a precocidade da profissionalizacdo, o que vinha ao encontro
dos interesses do setor produtivo por uma mao-de-obra mais bem preparada para o
desafio da industrializacao nacional.

Do ponto de vista estrutural, a Lei 4.024/61 manteve a dualidade estrutural da
educagao, com uma vertente voltada para a formacao do trabalhador e outra para a
formagdo da classe dirigente. Em termos administrativos, ao MEC caberia
administrar as escolas regulares e as escolas de formagao profissional. O sistema
de ensino profissional — Senai e Senac — continuaria mantido pelas empresas, com
recursos publicos e com autonomia, de modo que, ajustado a lei, poderia equivaler
seus cursos aos niveis fundamental e médio do ensino oficial regular.

A politica que definia essa legislacdo permaneceu pelos conturbados anos de
1960 até o inicio da década de 1970, quando a parcela da burguesia que pretendia o
desenvolvimento do Brasil, via industrializacdo dependente, tomou o governo em
1964 e encaminhou a internacionalizagdo da economia do pais.

A escola foi entdo responsabilizada pelo atraso do pais e o curso
propedéutico — médio — foi considerado excessivamente académico e, por isso,
incapaz de atender as necessidades do mercado de trabalho. Baseando-se na teoria

do capital humano o investimento na formacado do trabalhador, seria a forma de
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maximizar os lucros futuros das empresas, de maneira que tal qualificagdo para o
trabalho deveria ser conferida pela escola.

Ao contrario do que aconteceu no periodo anterior, na ditadura o processo de
discussdo de uma nova lei para a educacao foi muito abreviado e centralizado. Em
1969, foram elaborados dois pareceres pelo Conselho Federal de Educacéo,
pedindo a revisdo da lei n. 4.024/61. Ainda naquele ano, por decreto presidencial,
formou-se uma comissdao do MEC para propor o texto da nova lei. Em 1970, o
anteprojeto de lei ficou pronto e, no ano seguinte, foi promulgada a lei n. 5.692/71,
com muito alarido, sob a euforia do milagre brasileiro.

As modificagbes basicas trazidas pela lei n. 5.692/71 referem-se a:
escolaridade obrigatoria de oito anos (sete aos quatorze); fusdo do ensino primario
com o médio de primeiro ciclo, formando o Primeiro Grau, em que as quatro
primeiras séries desenvolveriam conteudo geral e as quatro ultimas contemplariam,
no curriculo, disciplinas de sondagem vocacional para o trabalho. O ensino médio de
segundo ciclo tornou-se o Segundo Grau, generalizadamente profissional, com
cursos distintos, desdobrados a partir de um nucleo comum e com carater de
terminalidade.

Partindo destes pressupostos, a lei n. 5.692/71 extinguiu a dualidade
estrutural e estabeleceu o ensino técnico compulsério para o segundo grau. O curso
propedéutico — Classico Colegial — deixou de existir. A tese central, subliminar ao
discurso oficial da nova lei, era: resolver dentro da escola a divisdo entre trabalho
intelectual e trabalho manual e as diferencas de classe.

No entanto, além da escola n&o ter competéncia para resolver esta questéo, a
distancia entre a letra da lei e a realidade escolar era muito grande. A dualidade nao
deixou de existir. As escolas de elite continuaram a oferecer uma formacéao
propedéutica em curriculos que nao transgrediam a lei, embora enfatizassem as
disciplinas classicas em prejuizo das técnicas. As escolas publicas foram
penalizadas, pois a obrigatoriedade de oferecer cursos técnicos em nivel Médio
tornava a grade curricular propedéutica pobre, de maneira que essas escolas
sofriam pela falta de recursos para implementar a parte técnica do curriculo. Diante
dessa realidade, as reagdes das diferentes classes sociais e a prépria realidade
produtiva do pais colocaram em cheque os principios de educagao para o trabalho,

presentes na lei n. 5.692/71.
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Do ponto de vista produtivo, a modernizagao do setor primario expulsava
mao-de-obra desqualificada do campo e absorvia poucos técnicos de nivel médio,
suficientes para a nova demanda. O setor secundario, embora mais vinculado a
mao-de-obra qualificada, ndo tinha demanda para absorver o numero de técnicos
que se formavam a cada ano. Nas poucas industrias de tecnologia mais avangada, a
necessidade de mao-de-obra mais qualificada era suprida pelos egressos dos
cursos superiores. O setor terciario, por sua vez, absorvia mao-de-obra residual,
cuja oferta era superior a demanda.

Do ponto de vista cultural havia, por um lado, a resisténcia da classe média
qgue néo tinha interesse em ver seus filhos preparados para o trabalho manual, mas
sim na universidade. Por outro lado, havia a resisténcia da classe operaria que via a
escola como meio de ascensao social e ndo como espago para que as futuras
geragdes continuassem no trabalho manual.

Diante destas pressdes, o Parecer n. 76, de 1975, deu nova orientagcao a lei
n. 5.692/71. Em seu texto, negava a antinomia entre educacao geral e formagao
especial, afirmava que a cultura geral é alicerce para a formacado profissional,
reafirmava a importancia da formagao tecnoldégica e apontava para o contra-senso
da formagédo exclusivamente geral nas sociedades industriais. O Segundo Grau
passou a preparar e nao mais qualificar para o trabalho. Ressurgia a dualidade do
periodo anterior, embora nao explicitamente admitida. Finalmente, a lei n. 7.044/82
extinguiu formalmente a escola unica de profissionalizagdo obrigatéria, que nao
chegou a existir concretamente em sua plenitude.

Apesar das mudangas legais, manteve-se a separagéo entre educagao para a
elite e educagao profissional, que reflete a separagao entre trabalho manual e
trabalho intelectual, necessaria e coerente com os principios do modo capitalista de
producdo. Se a énfase, em determinados momentos, foi valorizar a formacédo de
trabalhador e, em outros, foi predominante a formacédo propedéutica em curriculos
vocacionais, estas tendéncias estdo sempre atreladas com a orientagao politica dos
grupos no poder e de seus projetos politico-econémicos para o pais.

Vale reafirmar que, apesar dessas diferentes matrizes curriculares, vinculadas
as classes sociais, em todos os periodos histéricos, a maior parte da populacao

(pobre) ficou fora da escola, sem acesso a nenhum tipo de instrugéo publica.
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2.2 O BINOMIO EDUCAGAO-TRABALHO E O NEOLIBERALISMO

Na década de 1990, as mudangas na politica educacional evidenciaram uma
outra orientagdo politica e econémica para o Brasil. A lei n. 9394/96 trouxe
mudancas suprimindo os cursos profissionalizantes em nivel médio e estabelecendo
a generalizagédo do propedéutico, considerado mais adequado e menos dispendioso
diante da rapidez com que o desenvolvimento tecnoldgico e as transformagdes nas
relacdes de trabalho defasavam os cursos técnicos especificos.

Argumentava-se em favor da preparag¢ao do aluno para o mundo tecnoldgico,
para saber nele agir, pensar e compreender, e ndo apenas treina-lo para uma
profissdo que poderia, em breve, ndo existir mais. Ao generalizar o propedéutico
“todos”, teriam o mesmo tipo de formagao, o que resultaria, nos moldes neoliberais,
em igualdade de oportunidades. A simples substituicdo do discurso de que ao
Ensino Médio cabe preparar para o trabalho, pelo discurso de que nesse periodo de
desregulamentagédo e flexibilizacdo das relagbes e direitos sociais, de crise dos
empregos, ele deve preparar para a vida, significa que a esse nivel de ensino
cumpre tdo somente “desenvolver competéncias genéricas e flexiveis, de modo que
as pessoas pudessem se adaptar facilmente as incertezas do mundo
contemporaneo” (RAMOS, 2004, p. 39). De fato, em ultima analise, isso mantém o
foco da formacéao voltada para o mercado de trabalho.

No entanto, a lei n. 9394/96 permitiu o retorno a dualidade estrutural entre
ensino técnico e propedéutico, com a possibilidade de organizagado do Ensino Médio
‘em distintas modalidades de organizagao, inclusive a habilitagdo profissional, [ainda
que] com o intuito de tratar diferentemente os desiguais, conforme seus interesses e
necessidade, para que possam ser iguais” (KUENZER, 2000, p. 36).

A partir do decreto n. 2.208/97, novas orientacbes foram postas para a
educacao profissional. O decreto, ao regulamentar o artigo 36, §2, e os artigos 39 a
42 da lei 9.394/96, possibilitou a organizagao de cursos técnicos em trés niveis:

- 0 basico, independentemente de escolaridade prévia, destinado a qualificacao,
requalificagao e reprofissionalizacdo dos trabalhadores, podendo ser ministrado
em instituicbes especializadas ou nos ambientes de trabalho (artigo 2);
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- 0 técnico, que confere habilitagdo profissional aos alunos matriculados ou
egressos do Ensino Médio, podendo ser oferecido de forma concomitante ou
sequencial a este; e

- 0 tecnolbgico, curso de nivel superior, na area tecnoldgica, para os egressos do
Ensino Médio.

Esta configuragéo leva a situagdes ndo muito diferentes daquelas ocorridas
em outros periodos historicos.

Para o curso basico, encaminham-se 0s grupos sociais mais carentes, em
busca de uma formagéo profissional rapida, na esperanga de um emprego futuro.
Para o técnico e o tecnoldgico irdo aqueles que, pelas mais diversas razdes, néo
entraram na universidade. O nivel tecnolégico € mais valorizado que o técnico, mas
mesmo assim nao corresponde, no mercado de trabalho, as promessas de retorno

financeiro e reconhecimento proprio de um curso superior.

Além do equivoco de imaginar que um curso rapido de formacéao profissional
[com ou] sem escolaridade basica resolve o problema da inser¢do do
trabalhador no mundo do trabalho, esta proposta cria a falsa representacao
de que se resolve o problema do emprego através da educagédo (KUENZER,
2000, p.104).

No Parana, em 1996, ao antecipar-se aquelas reformas, por meio do Proem
(Programa Expansao, Melhoria e Inovagédo do Ensino Médio), financiado pelo Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), e do contrato n. 950/0C- BR, assinado
em dezembro de 1997, foram suprimidos os cursos profissionalizantes em nivel
médio. A partir do decreto n. 2.208/97, o Proem passou a financiar apenas o Ensino
Médio, uma vez que os cursos profissionais passaram a ser financiados pelo
Programa de Expansdo da Educacdo Profissional (Proep), também com
financiamento parcial do BID.

Aquele decreto assim como a politica para a educacgao profissional no Estado
contrariavam a proposta de Ensino Médio da lei n. 9.394/96, uma vez que a
profissionalizagdo poderia ocorrer em paralelo ou posteriormente ao Ensino Médio,
de modo a romper qualquer perspectiva de integracdo entre formagédo geral e
formacgao para o trabalho, contrariando a concepg¢ao de escola unitaria, tecnolégica

ou politécnica e publica. Assim, houve uma regressdao, uma oficializacdo da
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dualidade que mantém duas redes bem diferenciadas de ensino: a propedéutica e a
profissional, comprometendo a equivaléncia e a integragao entre elas.

Percebe-se que, em todas as perspectivas apresentadas neste apanhado
histérico, o projeto para o Ensino Médio esteve fundamentalmente centrado no
mercado de trabalho e n&o na pessoa humana. Esse discurso acabou por naturalizar
uma dicotomia, ou seja, "uma escola de cultura geral para as classes dirigentes e
uma escola do trabalho produtivo e alienado para os jovens das classes populares,
filhos dos trabalhadores" (FRIGOTTO, 2004, p. 58).

Em 2003, com os novos rumos politicos vividos pelo Brasil, os diferentes
interesses sociais e politicos articularam-se e estabeleceram debates que levaram a
revogacao do decreto n. 2.208/98, em 2004, e em seu lugar foi publicado o decreto
n. 5.154/2004. Este, apesar de suas contradi¢cbes, busca a

consolidacdo da base unitaria do Ensino Médio, que comporte a diversidade
propria da realidade brasileira, inclusive possibilitando a ampliacdo de seus
objetivos, como a formagdo especifica para o exercicio de profissbes
técnicas. Em termos ainda somente formais, o Decreto n. 5154/2004 tenta
restabelecer as condi¢des juridicas, politicas e institucionais que se queria
assegurar na disputa da LDB na década de 1980. Daqui por diante,
dependendo do sentido em que se desenvolva a disputa politica e tedrica, o
‘desempate’ entre as forgcas progressivas e conservadoras podera conduzir
para a superacdo do dualismo na educacdo brasileira ou consolida-la
definitivamente (FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2005, p. 37-38).

A partir de 2004, no Estado do Parana, houve a abertura de cursos de Ensino
Meédio Integrado, em atendimento a demandas regionais relacionadas a cursos
profissionalizantes. Entretanto, a dicotomia persiste e evidencia a urgéncia de
discussdes e reflexdo continuas, em todas as instancias da Educacdo Publica
Estadual, para "construir um projeto de ensino médio que supere a dualidade entre a
formacgao especifica e formacgao geral e que desloque o foco de seus objetivos do
mercado de trabalho para a pessoa humana" (RAMOS, 2004, p.40), de forma a
possibilitar que o egresso desse nivel de ensino, mais do que se inserir no mundo do
trabalho, seja capaz de compreender o mundo em que vive, em sua complexidade

espacgo temporal, para que possa nele atuar com vistas a transformacao.

2.3 PELA SUPERACAO DA DICOTOMIA ESTRUTURAL
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A desigualdade n&o é gerada na escola, mas na sociedade. A
escola pode reforga-la ou contribuir para sua superagio.
(FRIGOTTO, 2003, p.58).

A retomada das discussbes sobre a identidade do Ensino Médio, pelos
professores da Educagao Basica no Estado do Parana, objetiva superar a dicotomia
estrutural que marca, historicamente, a legislacdo e a constituicado curricular deste
nivel de ensino no Brasil.

O problema da controvertida relagado educacgao-trabalho passa pelos modelos
de curriculo pautados nos extremos, essencialmente humanista por um lado e
marcadamente técnico por outro, que servem apenas para manter e reforgar as
desigualdades presentes nas relagdes sociais da sociedade capitalista. Pensar uma
proposta curricular que supere esta dicotomia exige que se considere as
especificidades do tempo atual. Que curriculo podera, afinal, atender aos anseios
por uma sociedade justa, num momento histérico em que as relagdes sociais e de
trabalho sdo mais complexas e fragmentadas do que no passado?

O histdrico sobre a dicotomia estrutural do Ensino Médio deixa claro que o
desafio a ser enfrentado € a busca de um curriculo para este nivel de ensino que
ofereca uma formacdo humanista consistente e, também, possibilite uma
compreensao da légica e dos principios técnico-cientificos que afetam as relagdes
sociais e de trabalho.

Trata-se da proposta de uma educagao humanista e tecnolégica, que ofereca
uma formagdo pluridimensional, para além do humanismo classico e da
profissionalizagcdo especifica. Uma proposta de educacdo que possibilite ao
estudante condigbes tanto de se inserir no mundo do trabalho quanto de continuar
seus estudos, ingressando no ensino superior. Assim, a especificidade do Ensino
Médio, como uma etapa da Educacao Basica, ndo o afasta nem o dissocia da vida e
do mundo do trabalho, mas ndo deve submeté-lo aos interesses do mercado.

Partindo desses principios, quais devem ser os fundamentos destas Diretrizes
Curriculares para o Ensino Médio? Como estes fundamentos manifestar-se-ao no
ensino dos conteudos das disciplinas? Se uma proposta curricular é resultado de
uma escolha, nunca inocente, de saberes, quais conhecimentos devem compor o
curriculo de um Ensino Médio que pretende contribuir para superar as

desigualdades sociais?
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Para iniciar essas discussoes, faz-se necessario refletir sobre os conceitos de
Trabalho e Cultura, pela relacdo que estabelecem com a produgao do conhecimento,
este sim, objeto da escola.

O conceito de Cultura é aqui entendido como criagdo humana historicamente
constituida. Essa criagao refere-se tanto a producado das condicbes materiais de
existéncia quanto a organizagao politica, econdmica e social, bem como a produgao
de simbolos, de representagdes e significados, resultantes das praticas sociais. Tais
praticas, por sua vez, sao mediadoras das relagdes sociedade-natureza e
produtoras de saberes que se manifestam nas dimensdes técnico-cientifica,
filosdfica e artistica do conhecimento.

Cultura, conforme esta perspectiva teorica, € um conceito que abrange todas
as dimensdes da produgao humana e do conhecimento, destacadamente o trabalho,

pois

Quando se afirma a cultura como referéncia para a concepgao curricular,
certamente esta-se apreendendo a cultura como as diferentes formas de
criacdo humana, em que o trabalho detém centralidade n&o por um atributo
de melhor ou pior, mas por ser mediante ele que o ser humano produz as
condigbes de sua existéncia (FRIGOTTO, 2003, p. 59).

Assim, a centralidade atribuida ao trabalho como producéo cultural refere-se
ao fato de que é por meio dele que se produz arte, técnica e ciéncia, de onde
derivam as dimensdes artisticas e cientificas do conhecimento.

De fato, a producdo da arte, da técnica e da ciéncia, mediada pelas relagdes
sociais, gera também uma reflexao critica sobre o ja constituido, sobre o ser, a agao

e o0 conhecer que se concretiza na dimensao filoséfica do conhecimento.

Filosofar passou a significar o repensar, questionar o ja sabido, o aceito, o
estabelecido, colocar em duvida argumentagdes justificadoras de toda agéo
que se diz justa e apropriada porque colocada em critérios insuspeitos da
técnica e da ciéncia (ARAUJO, 2003, p. 25).

Assim, considerar trabalho como principio educativo remete a necessidade de
repensar o curriculo e os conteudos de todas as disciplinas nele contempladas.
Esses conteudos deverao incorporar uma reflexao critica a respeito dos constructos
histéricos que transformaram o trabalho criador em trabalho alienado. Ainda,

deverdo propiciar uma analise sobre a produgdo cientifica e tecnoldgica,
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consideradas formas hegemodnicas do trabalho socialmente valorizado, e suas
implicagbes sociais, éticas, ambientais, de modo que os interesses que levaram a
producdo e a fragmentagdo tanto do trabalho quanto do conhecimento sejam
colocados em discussao.

A partir desse olhar, pretende-se desenvolver as argumentagdes em favor das

dimensodes do conhecimento a serem consideradas no curriculo do Ensino Médio.
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3 DIMENSOES DO CONHECIMENTO

Dos principios tedricos expostos no item anterior, propde-se que o curriculo
do Ensino Médio seja concebido sob uma visdo ampla de conhecimento, presente
nos conteudos de todas as disciplinas, que envolva as dimensdes cientifica, artistica
e filosofica. Esta escolha tedrica, também politica, pretende a formacdo de um
sujeito critico, capaz de compreender seu tempo histérico e nele agir com
consciéncia.

Trata-se, sem duvida, de uma proposta ambiciosa, que oferegca ao estudante
uma formagdo ampla, porém rigorosa e necessaria para o enfrentamento da
realidade social, econbmica e politica. Esta ambicado remete as reflexdes de Gramsci
em sua defesa de uma educacdo na qual o espaco do conhecimento na escola
deveria equivaler a idéia de atelier-biblioteca-oficina, em favor de uma formacgao
humanista e tecnoldgica. Alia-se e refor¢a-se a idéia de um curriculo baseado nas
dimensdes cientifica, artistica e filoséfica do conhecimento.

A producéao cientifica, as manifestacdes artisticas e o legado filoséfico, de
uma sociedade em uma determinada época, possibilitam compreendé-la em sua
complexidade histérico-social. Para fundamentar esse argumento, faz-se necessario
uma breve retrospectiva sobre a questdo do conhecimento.

Até o Renascimento, o conceito de conhecimento era muito proximo ao que
se entendia por pensamento filosoéfico, o qual buscava uma explicagao racional para
o mundo e para os fendmenos naturais e sociais. Era exercida por grupos seletos
que, nas mais diversas sociedades podiam dedicar-se aos estudos e as indagagoes,
sem preocupar-se com a producao de suas condi¢gdes de existéncia.

A filosofia permite um conhecimento racional, qual um exercicio da razao. [...]
A partir do século VI a.C., passou a circunscrever todo o conhecimento da
época em explicagdes racionais acerca do cosmo. A raz&do indagava a
natureza e obtinha respostas a problemas teédricos, especulativos. Até o
século XVI, o pensamento permaneceu imbuido da filosofia como
instrumento do pensamento especulativo. [...] Desta forma, a filosofia
representou, até o advento da ciéncia moderna, a culminancia de todos os
esforgos da racionalidade ocidental. Era o saber por exceléncia; a filosofia e
a ciéncia formavam um unico campo racional (ARAUJO, 2003, p. 23-24).

Com o Renascimento e o processo de organizagdo do modo capitalista de

producao, o pensamento ocidental sofreu modificagcdes importantes relacionadas ao
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novo periodo histérico que se anunciava. No final do século XVII, Isaac Newton,
amparado nos estudos de Galileu, Tycho Brahe e Kepler estabeleceu a primeira
grande unificacdo dos estudos da Fisica relacionandos os fendmenos fisicos
terrestres e celestes. Temas que eram objeto da filosofia passaram a ser analisados
pelo olhar da ciéncia, de modo que “das explicagdes organizadas conforme o
método cientifico, surgiram todas as ciéncias naturais” (ARAUJO, 2003, p.24).

O conhecimento cientifico passou, entdo, a se desvincular do pensamento
teocéntrico e Deus passou a ser visto como o criador do universo presente apenas
no momento da criagdo. Os saberes necessarios para explicar o mundo ficaram a
cargo do ser humano que descreveria a natureza por meio de leis, principios,
teorias, sempre baseado no método cientifico.

A dimensao filosofica do conhecimento nao desapareceu com o
desenvolvimento da razdo cientifica. Embora trabalhem, muitas vezes, com os
mesmos problemas, a abordagem filosdfica € diferente da cientifica, pois se ocupa
de questdes cujas respostas estao longe de serem obtidas pelo método cientifico. A
ciéncia preocupa-se em descobrir e explicar o qué e o como. E a dimensao
filosofica do conhecimento que possibilita ao cientista perguntar quais as
implicacbes de suas descobertas. Assim, pensamento cientifico e filoséfico
constituem dimensdes do conhecimento que ndo se confundem, mas n&o devem se

separar.

Temas que foram objeto de especulacao e reflexdo filosofica passaram dai
por diante pelo crivo do olhar objetivador da ciéncia. [...] As ciéncias
passaram a fornecer explicacdo sobre a estrutura do universo fisico, sobre a
constituicdo dos organismos e, mais recentemente, sobre 0 homem e a
sociedade. A filosofia passou a abranger setores cada vez mais restritos da
realidade, tendo, no entanto, se tornado cada vez mais aguda em suas
indagagdes; se ndo lhe é dado mais abordar o cosmo, pois a fisica e suas
leis e teorias o faz mais apropriadamente, o filésofo se volta para a situagao
atual e pergunta-se: o que faz de nos este ser que hoje somos? Se nao lhe é
dado especular sobre o psiquismo e seus segredos, pois o0 psicologo faz a
abordagem da mente e seus processos, o fildsofo nem por isso renuncia a
questdo do que é o saber, do que é o conhecer e de como se da a relagao
entre mente e mundo (ARAUJO, 2003, p. 24).

Da mesma forma, a dimensdo artistica se caracteriza por uma relagao
especifica com o mundo e o conhecimento. Esta presente em toda a histéria da
humanidade, nas diversas culturas, e € parte integrante da realidade social,
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elemento da estrutura da sociedade e expressao da produtividade social e espiritual
do homem. E constituida pela razdo, pelos sentidos e pela transcendéncia da
prépria condicdo humana.

O conhecimento artistico tem como caracteristica a criagcdo ou trabalho
criador. Criar é fazer algo inédito, novo e singular, expressao do sujeito criador que,
simultaneamente, transcende-o, pois o objeto criado é portador de conteudo social e
histérico e como objeto concreto € uma nova realidade social.

As relagdes de trabalho na sociedade capitalista separam o trabalho da
criagdo, de maneira que com a incorporagado da ciéncia e das técnicas nos modos
de producado contemporaneo houve uma alienacdo do trabalhador, que ndo pode
mais se identificar com o produto do seu trabalho. Esta dimensdo do conhecimento
€ a utopia de recuperar a unidade original do trabalho como processo criativo.

No atual estagio do capitalismo e do esgotamento da utopia racionalista do
iluminismo, que produz sujeitos assujeitados pela racionalidade instrumental, no
qual a relagdo com o outro se da apenas pelo principio do ganho pessoal, a
dimensao artistica do conhecimento, na escola, € a possibilidade de romper a
dicotomia entre o cognoscivel e o0 sensivel, retomando a perspectiva da
integralidade do ser humano.

Essa dimensao do conhecimento deve ser entendida para além da disciplina
de Arte, bem como as dimensdes filosofica e cientifica nao se referem
exclusivamente a Filosofia e as disciplinas cientificas. Todas devem permear os

conteudos das disciplinas do curriculo do Ensino Médio.

3.1 O CONHECIMENTO E AS DISCIPLINAS CURRICULARES

Como saber escolar, o conhecimento se explicita nas disciplinas de tradicdo
curricular no Ensino Médio: Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia,
Biologia, Fisica, Quimica, Filosofia, Sociologia, Arte, Educacdo Fisica, Lingua
Estrangeira Moderna.

As disciplinas técnicas dos cursos de Ensino Médio Integrado devem
orientar-se, também, por essa compreensdo de conhecimento, pois a ciéncia, a
técnica e a tecnologia sao frutos do trabalho e produtos da pratica social.

Participam, portanto, dos saberes das disciplinas escolares.
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As Diretrizes Curriculares de cada disciplina indicam os Conteudos
Estruturantes que devem fundamentar a proposta pedagogica curricular das
escolas e o plano de trabalho docente dos professores. Nestes documento estarrao
explicitados os conteudos especificos a serem trabalhados, conforme a realidade
onde a escola esta inserida. Assim, ndo é necessario criar novas disciplinas para
atender a especificidades regionais.

E preciso destacar, ainda, que o conhecimento a ser trabalhado no Ensino
Médio ndo pode ser a reprodugdo das formas de organizacdo e de método da
academia. Ele deve tratar o conhecimento da forma mais abrangente possivel, o
que implica uma abordagem tedrico-metodologica que considere a interdependéncia
das dimensdes cientifica, artistica e filoséfica, nos conteudos de cada uma das doze
disciplinas desse nivel de ensino. Isso pressupde um dialogo entre as disciplinas da
matriz curricular e implica, também, a necessidade de um maior equilibrio na

distribuicdo de aulas entre essas disciplinas.

32 O CONHECIMENTO E OS CONTEUDOS ESTRUTURANTES DAS
DISCIPLINAS

As transformacdes histéricas mais recentes e seus reflexos no pensamento
pedagdgico da década de 1990 trouxeram mais complexidade e urgéncia na
retomada das discussdes sobre os conteudos curriculares e suas relacdes com o
projeto de sociedade que se quer.

O modelo de organizagdo curricular proposto pelos PCN, com base na
pedagogia do aprender a aprender, descentrou os conteudos historicamente
constituidos nas disciplinas escolares, por meio dos quais a escola trabalha com o
conhecimento para dar destaque a outros conteudos, chamados por Sacristan de
“nebulosos e pouco claros”.

A critica a politica de descentracdo dos conteudos disciplinares sofre
constrangimentos em consequUéncia dos embates ocorridos entre as diferentes
tendéncias pedagdgicas no século XX. Tais embates trouxeram para “[...] o discurso
pedagogico moderno um certo complexo de culpa ao tratar o tema dos conteudos”
(SACRISTAN, 2000, p. 120). A discussao sobre conteudos curriculares passou a ser
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vista, por alguns, como uma defesa da escola como agéncia reprodutora da cultura

dominante. Contudo,

Sem conteudo ndo ha ensino, qualquer projeto educativo acaba se
concretizando na aspiragdo de conseguir alguns efeitos nos sujeitos que se
educam. Referindo-se estas afirmagdes ao tratamento cientifico do ensino,
pode-se dizer que sem formalizar os problemas relativos aos conteudos nao
existe discurso rigoroso nem cientifico sobre o ensino, porque estariamos
falando de uma atividade vazia ou com significado a margem do para que
serve (SACRISTAN, 2000, p. 120).

Torna-se necessario, assim, retomar as discussdes sobre conteudos
curriculares para a Educacao Basica, sob uma concepg¢ao mais ampla de escola e
ensino, sem deixar de lado o conteudo culturalizador da educacgao.

Entende-se que é preciso ultrapassar a idéia e a pratica da divisdo do objeto
didatico pelas quais os conteudos disciplinares sao decididos e selecionados fora da
escola, por outros agentes sociais. Deve-se combater a idéia de que aos envolvidos
no ambiente escolar, sobretudo aos professores, caberia apenas refletir e decidir

sobre as técnicas de ensino.

[...] A reflexdo sobre a justificativa dos conteudos € para os professores um
motivo exemplar para entender o papel que a escolaridade em geral cumpre
num determinado momento e, mais especificamente, a funcdo do nivel ou
especialidade escolar na qual trabalham. O que se ensina, sugere-se ou se
obriga a aprender expressa valores e fungdes que a escola difunde num
contexto social e historico concreto (SACRISTAN, 2000, p. 150).

Portanto, propde-se a reformulacéo curricular da Educag¢ao Basica do Estado
do Parana a partir da retomada dos conteudos disciplinares, fundamentados no
conceito de conteudos estruturantes das disciplinas escolares.

Entende-se, por conteudos estruturantes os conhecimentos de grande
amplitude, conceitos ou praticas, que identificam e organizam os campos de estudos
de uma disciplina escolar, considerados fundamentais para a compreensao de seu
objeto de estudo e/ou de suas areas. Estes conteudos sao selecionados a partir de
uma analise histérica da ciéncia de referéncia e da disciplina escolar.

Alguns conteudos estruturantes, por exemplo, considerados importantes
saberes disciplinares no passado, estdo hoje excluidos do campo de estudos da

disciplina. Outros tiveram sua abordagem tedrica reelaborada, em funcdo das



26

transformagdes sociais, politicas, econdmicas e culturais ocorridas recentemente.
Assim, o conhecimento que identifica uma ciéncia e uma disciplina escolar néo é
clausula pétrea, pois € histérico e nao-cristalizado. Isto caracteriza o carater vivo,
dinamico e processual de todo e qualquer curriculo.

E, portanto, muito importante que o professor da Rede Estadual de Ensino do
Parana retome os estudos sobre a histéria da produgdo do conhecimento e seus
determinantes politicos, econémicos, sociais e ideoldgicos, bem como dos métodos
cientificos que permitiram essa produgao. Tais estudos, relacionados com a historia
das disciplinas escolares, fundamentam o professor para discussbes curriculares
mais aprofundadas e alteram sua pratica pedagodgica.

Nessa praxis, os professores se reaproximam das reflexdes epistemologicas,
das discussdes acerca do objeto de estudo da disciplina, da ciéncia de referéncia e
dos possiveis quadros tedricos conceituais para compreensao desse objeto. Esse é
o caminho pelo qual o professor participa da constru¢ao da nova proposta curricular,
pois retoma estudos que lhe dao argumentos para selecionar, organizar e delimitar

os conteudos estruturantes de sua disciplina.

O envelhecimento do conteudo e a evolugao de paradigmas na criacdo de
saberes implica a selecédo de elementos dessas areas relativos a estrutura do
saber, nos métodos de investigacao, nas técnicas de trabalho, para continuar
aprendendo e em diferentes linguagens. O conteudo relevante de uma
matéria € composto dos aspectos mais estaveis da mesma e daquelas
capacidades necessarias para continuar tendo acesso e renovar o
conhecimento adquirido (SACRISTAN, 2000, p. 152-153).

Por serem historicos os conteudos estruturantes ndo sao desde sempre os
mesmos, mas recortes nao-arbitrarios nem aleatérios, frutos de uma construgao que
tem sentido social como conhecimento produzido, conhecimento instituinte, ou
exploracdo pela inteligéncia humana do “ndo-saber” (CHAUI,1997), da natureza
(VASQUEZ, 1977).

Dos conteudos estruturantes, derivam-se conteudos especificos por meio dos
quais se da o trabalho pedagdgico e a relacdo de ensino e aprendizagem no

cotidiano escolar.

3.3 AINTERDISCIPLINARIDADE
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Nestas Diretrizes Curriculares, a opgao politico-pedagdgica apresentada é
por um curriculo constituido pelas 12 disciplinas de tradicdo no Ensino Médio. Esta
opc¢ao, entretanto, pressupde uma perspectiva interdisciplinar, a partir da qual
aprofunda-se os conceitos de interdisciplinaridade e de contextualizagao.

Interdisciplinaridade e contextualizagdo sdo conceitos que transitam pelas
diferentes matrizes curriculares, das conservadoras as criticas, ha muitas décadas.
Por isso, ndo basta anuncia-los como principios integradores do curriculo do Ensino
Médio para o Estado do Parana. E preciso especificar como esses conceitos sdo
compreendidos.

Lopes (2002, p. 149) afirma que

[ha] trés grandes matrizes do pensamento curricular classico sobre
organizagao do conhecimento escolar: a) curriculo por competéncias,
organizado em modulos; b) curriculo centrado nas disciplinas de referéncia;
c) curriculo centrado nas disciplinas ou matérias escolares.

Os conceitos de integracdo curricular e de interdisciplinaridade estao
presentes nestas trés matrizes curriculares de formas distintas.

Para os curriculos centrados nas disciplinas escolares, as matérias

[...] sdo definidas em funcéo das finalidades sociais a serem atendidas e nao
em fungao das disciplinas de referéncia. Nao se trata, porém, das finalidades
sociais do mundo produtivo, como no caso do curriculo por competéncias.
[...] os objetivos sociais das disciplinas escolares sao diferentes dos objetivos
sociais das disciplinas de referéncia (LOPES, 2002, p. 153).

O curriculo proposto para o Ensino Médio apresenta uma arquitetura
disciplinar, mas n&o é um elogio ao pensamento cartesiano. Compreende-se que as
disciplinas escolares sdo campos do conhecimento delimitados por saberes que os
identificam. Tais saberes sdo compostos por conteudos estruturantes e especificos
e por um quadro tedrico conceitual de referéncia, metodologicamente tratados no
ensino escolar. A disciplina €, assim, o elemento motor que constréi a
interdisciplinaridade.

E possivel estabelecer relacdes interdisciplinares quando conceitos ou
praticas de uma disciplina sdo incorporadas a discussao do conteudo de outra ou,
quando, ao abordar o objeto de estudo de uma disciplina, estabelecem-se relagdes

com outras disciplinas. Desse modo explicita-se que as disciplinas escolares nao
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sdo herméticas, fechadas em si, mas que a partir de suas especificidades podem
estabelecer dialogos tedricos e conceituais umas com as outras.

Nesta perspectiva, estabelecer relagdes interdisciplinares ndo € uma tarefa
que se reduz a uma readequagao metodoldgica curricular. Elas se dao por meio de
uma relagao tedrico-conceitual entre os diferentes campos do conhecimento, ou
seja, as disciplinas escolares.

No ensino dos conteudos escolares, a explicitagdo desta relagdo evidencia,
por um lado, as limitagdes e as insuficiéncias das disciplinas, em suas abordagens
isoladas e individuais e, por outro lado as especificidades proprias das disciplinas
para a compreensdo de um objeto qualquer. A interdisciplinaridade estd na
abordagem pedagogica dada ao conteudo em estudo e se concretiza pela
articulacdo das disciplinas cujos objetos, conceitos e praticas enriquecem a
compreensao desse conteudo. Assim, a interdisciplinaridade constitue, na
arquitetura curricular, um movimento das disciplinas que se relacionam para uma
compreensao mais ampla dos conteudos escolares.

Tal fato nao significa propor uma interdisciplinaridade radical ou uma

antidisciplinaridade, pois se entende que

a compartimentacdo do conhecimento € produto da maneira pela qual o
conhecimento é produzido; assim, as disciplinas sdo um constructo, historica
e politicamente determinado, e ndo um ‘desvio’ de uma pretensa natureza da
faculdade humana de pensar e conhecer (VEIGA NETO, 1997, p.85).

Compreender a disciplinaridade como uma construgao histérica, a qual entre
outras coisas deu origem a hierarquizagao dos saberes e dos sujeitos que deles se
apropriam, permite pensar na possibilidade de uma outra construcido para a relacao
com o conhecimento.

Um curriculo escolar arquitetado para que as disciplinas dialoguem entre si
implica, a priori, considerar a importdncia desses diferentes campos do
conhecimento e de seus quadros teoricos de referéncia. O objetivo é alcangar uma
compreensao mais abrangente do conteudo em estudo, numa pratica pedagogica
que leve em conta as dimensdes cientificas, filoséficas e artisticas do conhecimento.

3.4 A CONTEXTUALIZACAO
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A interdisciplinaridade esta relacionada ao conceito de contextualizagdo como
principio integrador do curriculo.
De acordo com (RAMOS, p. 1, s/d),

Sob algumas abordagens, a contextualizacéo, na pedagogia, € compreendida
como a inser¢cao do conhecimento disciplinar em uma realidade plena de
vivéncias, buscando o enraizamento do conhecimento explicito na dimenséao
do conhecimento tacito. Tal enraizamento seria possivel por meio do
aproveitamento e da incorporagao de relagdes vivenciadas e valorizadas nas
quais os significados se originam, ou seja, na trama de relagdes em que a
realidade é tecida.

Esta argumentagcdo chama a atencdo para a importdncia da praxis no
processo pedagogico. Este principio contribui para que o conhecimento ganhe
significado para o aluno, para que aquilo que |he parece sem sentido seja
problematizado e apreendido.

E preciso, porém, que o professor tenha cuidado para ndo empobrecer a
construgcao do conhecimento em nome de uma pratica de contextualizacdo. Reduzir
a abordagem pedagdgica aos limites da vivéncia do aluno compromete o
desenvolvimento de sua capacidade critica, de compreensdo da abrangéncia dos
fatos e fendbmenos. Dai a argumentagdo de que o contexto seja apenas o ponto de
partida® da abordagem pedagdgica, cujos passos seguintes permitam o
desenvolvimento do pensamento abstrato e da sistematizagdo do conhecimento.

Ainda de acordo com Ramos (p. 2, s/d),

O processo de ensino-aprendizagem contextualizado € um importante meio
de estimular a curiosidade e fortalecer a confianga do aluno. Por outro lado,
sua importancia esta condicionada a possibilidade de [...] [leva-lo] a ter
consciéncia sobre seus modelos de explicacido e compreensao da realidade,
reconhecé-los como equivocados ou limitados a determinados contextos,
enfrentar o questionamento, coloca-los em cheque num processo de
desconstrucdo de conceitos e reconstrugao/apropriagao de outros.

Em outras palavras, o processo de enraizamento da dimensao explicita do
conhecimento na dimensao tacita ndo pode levar a cristalizacdo do senso
comum. Para promover esse enraizamento, pode ser necessario questionar o
conhecimento tacito, reorganizando-se por completo o campo de relagdes
entre ambas as dimensdes do conhecimento.

¥ RAMOS, M. (s/d) "Quando se parte do contexto de vivéncia do aluno, é preciso enfrentar as
concepgdes prévias que eles trazem e que, mesmo consideradas como conhecimento tacito, podem
estar no plano do senso comum, constituido por representagdes equivocadas ou limitadas para a
compreensao e a explicagao da realidade".
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De um ponto de vista sécio-historico, as consideragdes tedrico-metodoldgicas
da nogado de contextualizagdo tém, no minimo, trés dimensdes que guardam, cada

uma, tensodes e conflitos.

A contextualizagao social

A primeira dimensao seria a contextualizagcdo social, que expde uma tensao
tedrica fundamental: para a teoria funcionalista de Emile Durkheim e dos
estruturalista, tais como Levi-Strauss, por exemplo, o conceito tem como finalidade
explicar o comportamento social dos individuos ou grupos conforme a normalizagao
de um comportamento em um sistema social coerente. Entretanto, a partir das
consideragdes do historiador Giovanni Levi, os sujeitos histéricos — alunos e
professores — fazem apropriagdes e escolhas de agbes que produzem mudangas
nas estruturas sociais, historicamente contraditorias e abertas. Isto se da num
processo de luta politica em que estes sujeitos constroem, assim, sentidos multiplos
em relacdo a um objeto, a um acontecimento ou a um fendbmeno descobrindo, com
isso, as inconsisténcias e as contradigbes nas estruturas sociais que os
constrangem (LEVI, 1992, p. 154-155).

A contextualizagao na linguagem

A segunda dimenséao se refere a contextualizagdo na linguagem, a qual nao
se resguarda de tensbes tedricas. Para os contextualistas ingleses Pocock e
Skinner, por exemplo, o contexto é determinado “pela linguagem e pelo idioma
disponiveis e utilizados por um grupo particular de pessoas em uma situagao
particular para organizar (...) suas lutas de poder” (LEVI, 1992, p. 156).

Para Mikhail Bakhtin, o contexto também esta no interior do dialogo entre os
sujeitos histdricos e os objetos do conhecimento. Trata-se de um dialogismo que se
articula a construcdo dos acontecimentos e das estruturas sociais. Contudo, outros
historiadores afirmam que as atividades produzidas pelos sujeitos historicos
fornecem o arcaboucgo teorico, em que as linguagens podem ser entendidas ao abrir
espaco para a “discussao significativa dos conceitos e convicgdes” relativos a uma
sociedade (LEVI, 1992, p. 156).
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A contextualizagao comparativa

A terceira dimensao diz respeito a contextualizagdo comparativa e pode ser
compreendida como um método de investigacdo que promove a comparagao de um
acontecimento, um comportamento ou um conceito com outros que lhe sao
similares, “mesmo quando separados no tempo e no espago”. Isto acontece quando
existem similaridades entre “sistemas de relagbes” que envolvem elementos
diferentes (LEVI, 1992, p. 156-157).

A partir disso, compreende-se que a comparagao do conjunto dos contextos
construida ao longo da investigagao €, ao mesmo tempo, uma generalizacao tedrica.
Mas este método apresenta um risco: o perigo do anacronismo, qual seja, elementos
de uma dada época que sado transportados automaticamente para outro periodo
historico. Dai a necessidade de uma sodlida compreensao dos conceitos de tempo e
de espaco, muito caros ao entendimento do processo socio-historico.

Percebe-se, entdo, que estas dimensdes tém um ponto em comum: a
articulagcdo dos acontecimentos ou fendmenos particulares com as estruturas
sociais, 0s quais sdo construidos reciprocamente por sujeitos histéricos que tém
neles suas experiéncias e seus horizontes de expectativa, mas que ndo deixam de
constranger as suas agodes.

Com isso, entende-se que a contextualizagdo se da no quadro da
investigacdo gerada por um problema elaborado por sujeitos historicos que, desde
suas experiéncias, produzem um sentido teorico ao objeto de conhecimento
(LEPETIT, 1998, p. 87).

Esta idéia vai ao encontro da afirmagao de Ivor Goodson de que o curriculo é
um artefato construido socialmente e que nele o conhecimento pode ser pratico,
pedagogico e “relacionado com um processo ativo” desde que contextualizado de
maneira dialética a uma “construcao tedrica mais geral” (GOODSON, 1995, p.95).

Para o curriculo do Ensino Médio, contexto ndo é o entorno contemporaneo e
espacial de um objeto ou fato, mas € um elemento fundamental das estruturas socio-
histéricas, marcadas por uma metodologia que faz uso necessariamente de
conceitos teoricos precisos e claros voltados a abordagem das experiéncias sociais

dos sujeitos historicos produtores do conhecimento.
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4 OS SUJEITOS NO ENSINO MEDIO

As questdes do conhecimento, da arquitetura curricular, bem como a
compreensao dos conceitos de interdisciplinaridade e contextualizagdo dos
conteudos tém por objetivo aprofundar as reflexdes a respeito dos sujeitos no Ensino
Médio. Se todos estes temas tratados, até aqui e até agora, ddo uma identidade a
este nivel de ensino, € preciso retomar a pergunta:

- Quem é esse estudante e de que modo o Ensino Médio pode transforma-lo?

Compreender o curriculo como documento e como agao politico-pedagdgica
torna evidente a relacdo entre “0 que e para qué” ensinar, com “0 que os alunos
devem ser”.

A discussao do curriculo como construcio social passa, inevitavelmente, pela
discusséo a respeito dos sujeitos no Ensino Médio. Eis algumas questdes a serem
também consideradas:

- Quem sé&o os sujeitos envolvidos no Ensino Médio da escola publica?
- De onde vém?
- Que referéncias sociais e culturais trazem para a escola?

- O que a escola e o curriculo querem que eles conquistem?

Pensar uma politica publica para Ensino Médio, a partir da realidade desses

sujeitos, exige que se tenha claro que nao sao

sujeitos sem rosto, sem histéria sem origem de classe ou fragdo de classe.
Os sujeitos a que nos referimos sdo predominantemente jovens e, em menor
numero, adultos, de classe popular, filhos de trabalhadores assalariados ou
que produzem a vida de forma precaria por conta propria, do campo e da
cidade, de regides diversas e com particularidade socioculturais e étnica
(FRIGOTTO, G. 2004, p. 57).

De fato, o Ensino Médio ndo pode ter, na dicotomia da preparagdo para o
vestibular ou para o mercado de trabalho, uma Unica possibilidade de escolha. E
preciso que o curriculo Ihe dé um significado mais amplo, para além das amarras de
sua dualidade estrutural historica. Por isso, na constru¢gado das novas perspectivas,



33

[...] € preciso que o ensino médio defina sua identidade como Ultima etapa da
educacgao basica mediante um projeto que, conquanto seja unitario em seus
principios e objetivos, desenvolva possibilidades formativas que contemplem
as multiplas necessidades socioculturais e econbmicas dos sujeitos que o
constituem — adolescentes, jovens e adultos —, reconhecendo-0s ndo como
cidadaos e trabalhadores de um futuro indefinido, mas como sujeitos de
direitos no momento em que cursam o ensino médio (RAMOS apud CIAVATA,
2004, p. 41).

Considera-se, entdo, as dimensdes formadoras do sujeito: a complexidade
histérica e social e a singularidade. Ou seja, o estudante do Ensino Médio € uma
pessoa de um tempo histérico especifico, que sofre as influéncias dos movimentos e
das determinacdes de sua época. E uma pessoa que tem uma origem social, que
marca sua constituicdo como sujeito. Nado se reduz, porém, a estas circunstancias
histéricas e sociais porque €, também, um ser singular, alguém que interpreta e da
um sentido ao mundo, a sua vida e a sua histéria (CHARLOT, 2000).

Assim, construir uma identidade para o Ensino Médio pressupde reconhecer a
complexidade desses sujeitos e pensar num curriculo que contribua para sua
formacéo critica. Talvez um comecgo seria apresentar-lhes os saberes escolares de
um ponto de vista questionador, contextualizado, interdisciplinar, quebrando a rigidez
que a legitimidade social e o estatuto de verdade dao a eles.

Com esta concepgao ampla de curriculo, a abordagem dos conteudos podera
levar a desconstru¢cdo das narrativas das identidades hegemoénicas, deixando de
tratar as "identidades dominadas como exéticas ou folcléricas". Sob o enfoque da
construcao histérica do conhecimento cientifico explicitada conforme os interesses
sociais e politicos aos quais se vincula e/ou esta vinculado, o conhecimento deve
estimular a reflexado filoséfica e a criagao e interpretagao artistica.

Esses pressupostos remetem a um retorno as perguntas "O que ensinar? Por
que este e nao outro conhecimento? O que eles ou elas devem se tornar?" (SILVA,
2000, p. 16). Voltar a estas questdes implica desvelar as relagdes circulares que
existem entre os saberes a serem selecionados para a composi¢cao do curriculo, a
concepgao de sujeito de Ensino Médio, a estrutura proposta para esse curriculo e
como tudo isso determina a forma de articular e tratar pedagogicamente os
conteudos estruturantes das disciplinas escolares.

Para as disciplinas do Ensino Médio, nestas Diretrizes Curriculares, adota-se
o conceito de Conteudo Estruturante, o qual para ser devidamente compreendido
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exige que o professor retome os estudos da histéria da sua disciplina de formacéo e,
em alguns casos, da ciéncia de referéncia desta disciplina. Ainda, deve fazer uma
analise histérica e critica de como, por qué, onde e a servigo do qué e de quem, a
referida disciplina escolar e esta ciéncia surgiram e se estabeleceram na academia e
na escola.

Desse modo, esta tragado o caminho para que o professor trabalhe sob a
sustentacdo de reflexdes tedrico-metodoldgicas, de modo a recriar sua pratica

educacional cotidiana, reconhecendo-se numa funcao social de primeira grandeza.
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