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RESUMO

A presente pesquisa tem por objetivo investigar a proposta de rearticulagdo curricular no
Ensino Médio, focando na perspectiva de flexibilizacdo, a fim de conhecer suas motivagdes
historicas e sociais. O interesse por esta questdo decorreu do surgimento de propostas de
reestruturacdo nos curriculos do Ensino Médio, dentre as quais a de redesenho curricular,
justificadas como meio para se alcancar a melhoria da qualidade da educagdo. Nossa
abordagem sobre a tematica consistiu numa pesquisa documental e bibliografica na qual
realizamos um estudo sobre documentos de politicas educacionais nacionais e internacionais
produzidos a partir da década de 1990. Essa delimitacdo temporal se justifica por se tratar do
periodo de reformas na educacdo. A metodologia empregada priorizou conhecer o objeto de
pesquisa em sua especificidade e na relacdo com a totalidade histérica. Para a consecucdo dos
objetivos de estudo o trabalho foi dividido em trés se¢Ges. Na primeira, procuramos apreender
as relacdes entre o contexto econdmico, politico e social e as reformas empreendidas no
campo educacional, com destaque para as propostas de flexibilizagdo curricular, para tanto
abordamos aspectos relacionados a globalizacdo, a reestruturacdo produtiva e a reforma do
Estado. Na segunda secéo, realizamos estudos sobre a politica de flexibilizagdo curricular nos
documentos internacionais e nacionais. Na terceira secdo dedicamos especial atencdo ao
PROEMI, com o objetivo de conhecer o programa e sua proposta de redesenho curricular nas
principais legislacdes que amparam a sua criacdo e implementacdo. Os resultados mostram
que a proposta de flexibilizagdo curricular corresponde ao novo modelo produtivo,
denominado de acumulacdo flexivel. Isto porque, a forma de organizacdo produtiva extrapola
0s muros das empresas e passam também a fazer parte de um novo modo de vida, exigindo
uma nova formacdo do trabalhador e cidaddo. As mudancas requeridas sdo estrategicamente
disseminadas em documentos de politicas internacionais. Entretanto, ndo podemos
desconsiderar que o processo de construcdo e efetivacdo das propostas € marcado por
contradicbes e disputas, como também pela possibilidade de vislumbrarmos outras
perspectivas.

Palavras-Chave: Politicas Educacionais; Flexibilizacdo Curricular; Ensino Médio Inovador.



PICOLI, Elaine Sinhorini Arneiro. INNOVATIVE HIGH SCHOOL PROGRAM: a study
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ABSTRACT

This research aims to investigate the proposed curriculum re-articulation in high school,
focusing on the flexibility perspective in order to know their social and historical reasons.
Interest in this issue was caused by the emergence of restructuring proposals in high school
curriculum, among which the curriculum redesign, justified as a means to achieving a better
quality of education. Our approach on the subject consisted of a documentary and
bibliographic research in which conducted a study on national and international educational
policy documents produced from the 1990s. This temporal delimitation is justified because it
was the reform period in education. The methodology prioritized to understand the research
object in its specificity and in relation to the historical totality. To achieve the study goals, the
work was divided into three sections. In the first, we try to learn the relations between
economic, social and political context and reforms in education, especially the proposals for
curricular flexibility for such we approached aspects related to globalization, productive
restructuring and reform of the State. In the second section, we conducted studies on the
curriculum flexibility policy in national and international documents. In the third section we
devote special attention to PROEMI, in order to know the program and its proposed
curriculum redesign in the main laws that support its creation and implementation. The results
show that the proposed curriculum flexibility is the new productive model, called flexible
accumulation. This is because the form of productive organization goes beyond the walls of
company and become part of a new way of life, requiring a new formation of the worker and
citizen. The changes required are strategically disseminated in international policy documents.
However, we can not ignore that the process of construction and realization of the proposals is
marked by contradictions and disputes, as well as the possibility of considering other
perspectives.

Keywords: Education Policies; Curricular flexibility; Innovative High School.
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1. INTRODUCAO

Apresentamos nossa pesquisa de mestrado no Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Estadual de Maringa (UEM), Linha Politicas e Gestdo em

Educacao.

Na presente dissertacdo, investigamos a flexibilizagdo® Curricular no Ensino
Médio, particularmente o Programa Ensino Médio Inovador (PROEMI), com o propdsito
de, a partir da anélise dos documentos de politica educacional internacional e nacional
publicados desde a década de 1990 até os dias atuais, compreender as motivacGes sociais e

historicas da flexibilizacdo curricular no Ensino Médio.

Nosso interesse pela politica de flexibilizag&o curricular relaciona-se ao fato de que,
em nossa trajetoria profissional como pedagoga da educacéo basica, observarmos ao longo
do tempo diversas tentativas de reestruturacdo curricular no Ensino Médio. Nos altimos
anos nos debates e nas reformas educacionais hd um destaque a organizagéo curricular,
sendo possivel identificar, na agenda politica internacional e nacional, propostas de
alteracdes a fim de obter melhores resultados, tais como: a Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA); o Programa Expansio e Melhoria do Ensino Médio? (PROEM), propondo a
reorganizacédo do curriculo voltado para a Educacdo Geral; do Ensino Médio por Blocos de

Disciplinas Semestrais®; o Ensino Médio Politécnico* e, recentemente, o Ensino Médio

IAtualmente, termos como flexivel e flexibilidade passam a ser recorrentes nos documentos que tratam da
educagdo. A palavra flexibilizagdo vem do adjetivo flexivel, ou seja, aquele que pode ser manejado com
facilidade, que se deixa influenciar facilmente, que tem aptiddo para diferentes atividades, que realiza
diversas atividades (PORTUGUES ONLINE, 2015; AURELIO, 1988).

2 O Programa Expansdo e Melhoria do Ensino Médio (PROEM) da énfase a formacdo geral no Ensino
Médio. No contexto, a pedagogia de projetos como uma metodologia interdisciplinar também fez parte dos
curriculos escolares. Projetos voltados aos “temas transversais”, que estdo prescritos na Declaragdo de
Jomtien e nos Pardmetros Curriculares Nacionais.

% O Ensino Médio por Blocos de Disciplinas Semestrais foi autorizado pela Resolugdo SEED/PR n° 5590, de
02 de Dezembro de 2008, publicada no Diario Oficial n® 7865, de 5 de dezembro de 2008, com implantagéo,
opcional e simultinea a partir do ano letivo de 2009, com as seguintes justificativas:
“- os indices de evasdo e reprovacdo no Ensino Médio Regular na Rede Pdblica do Estado do Parang;
- a necessidade de garantir a permanéncia do aluno do Ensino Médio na escola;
- a necessidade de a¢Bes pedagdgicas que garantam a qualidade de ensino.” (PARANA, 2008, p. 1).

4 “A nocdo de politecnia diz respeito ao dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas que
caracterizam o processo de trabalho produtivo moderno” (SAVIANI, 1989, p. 17). Para Maia e Tomazetti
(2014, p. 16), o ensino politécnico no Rio Grande do Sul “Constituindo-se na articulacdo das éreas de
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Inovador (PROEMI). Em geral, as propostas sdo orientadas para uma forma de
organizacdo mais flexivel. Ao fazermos a revisdo da literatura encontramos um
significativo nimero de artigos e dissertacdes que tratam da organizacdo curricular mais
flexivel na Educacdo Especial e na Educacdo Profissional. Em relagdo ao Ensino Médio,
constatamos que tem havido um crescente aumento de pesquisas que tém se dedicado a
abordar a organizagdo curricular. Acreditamos que esse interesse decorre do baixo

desempenho dos alunos apresentados nos relatdrios escolares, no IDEB e no Enem.

O Ensino Médio tornou-se um alvo de investigacdo, tanto em termos quantitativos,
relacionados ao desempenho escolar indicados em nameros/indices, quanto qualitativos,

associados a preocupacao com a melhoria da aprendizagem dos jovens.

Um balango da escola publica brasileira, em todos os niveis, no inicio do
século XXI, nos revela o retrato constrangedor de uma divida quantitativa
e qualitativa. Todavia, é no ensino médio em que esta divida se explicita
de forma mais perversa, a qual se constitui nhuma forte mediacdo na
negacdo da cidadania efetiva a grande maioria dos jovens brasileiros.
Com efeito, apenas ao redor de 45% dos jovens brasileiros concluem o
ensino médio e, destes, aproximadamente o fazem em situacdo precéaria —
noturno e/ou supletivo. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 7).

Em nossos estudos constatamos que a proposta de flexibilizagdo curricular tem sido
justificada pelos sistemas educacionais em decorréncia dos baixos resultados alcancados

pelo Ensino Médio nos ultimos anos.

Dos dados obtidos em nossa pesquisa podemos observar que, 0 numero de acesso
ao Ensino Médio cresceu nas Ultimas décadas. Em 1991 o numero de matriculas era
3.772.698 aumentando para 8.376.852 em 2012, conforme podemos conferir no gréafico
elaborado pelo MEC (2013b), apresentado as Secretarias Estaduais de Educacdo dos

Estados no momento de divulgacdo do Programa Ensino Médio Inovador - PROEMI:

conhecimento e suas tecnologias, com os eixos de Cultura, Ciéncia, Tecnologia e Trabalho, enquanto
principios educativos tem no seu escopo a interdisciplinaridade”. E, para a PEM/RS o “[...] pressuposto
basico da interdisciplinaridade se origina no dialogo das disciplinas, no qual a comunicacao é instrumento de
interacdo com o objetivo de desvelar a realidade. A interdisciplinaridade ¢ um processo e, como tal, exige
uma atitude que evidencie interesse por conhecer, compromisso com o aluno e ousadia para tentar o0 novo em
técnicas e procedimentos” (RIO GRANDE DO SUL, 2011, p. 18).
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Gréfico 1: Evolucdo das Matriculas no Ensino Médio
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Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas. Ministério da Educacéo e Cultura. Brasil, 2014.

Podemos observar que entre os anos de 1991 a 2004 houve um crescimento
significativo de matricula no Ensino Médio, porém, entre os anos de 2005 a 2007, houve
um declinio no percentual, supostamente atribuido a estabilizacdo entre a demanda de

alunos e a oferta de vagas. Desde entdo, o nimero de matriculas praticamente se manteve.

Entretanto, apesar do aumento do nimero de matriculas no Ensino Médio, ainda
nos deparamos com um alto indice de reprovados, evadidos e aprovados por Conselhos de
Classe. No ambito escolar, o indice de aprovados por Conselho de Classe, por vezes
assusta a equipe pedagogica, docentes e diretores, sobretudo porque na realidade estes
alunos ndo atingiram a aprendizagem minima exigida e, também, porque aumentariam de
forma acentuada o indice de reprovacdo. Portanto, o que se observa € que o resultado de

aprovados € mascarado.

Abaixo, representado nas figuras 2, 3 e 4, temos as taxas de aprovacao, reprovacdo
e abandono, apresentadas pelo MEC na implantagcdo do PROEMI.



Gréafico 2: Taxa de Aprovacgdo no Ensino Médio
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Fonte: Dados de 2012 (BRASIL, 2013b).

Gréfico 3: Taxa de Reprovacdo no Ensino Médio

Taxa de Reprovagdono Ensino Médio
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Fonte: Dados de 2012 (BRASIL, 2013b).
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Grafico 4: Taxa de Abandono no Ensino Médio
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Fonte: Dados de 2012 (BRASIL, 2013b).

Os dados do MEC, apresentados nos graficos 2, 3 e 4, sdo referentes aos 26 estados
e do Distrito Federal no ano de 2012. Podemos perceber que o estado com maior taxa de
aprovacao no Ensino Médio é Santa Catarina com 84,5%, e o estado com menor indice de
aprovados, também da regido sul, é o Rio Grande do Sul com 69,2%. O estado do Rio
Grande do Sul lidera com a maior taxa de reprovagédo - 20,7%, enquanto que, o estado do
Amazonas tem o menor indice de reprovados no Ensino Médio apresentando 6%. A maior
taxa de abandono escolar no Ensino Médio é atribuida ao Estado do Rio Grande do Norte -
19,3%; e a menor taxa refere-se ao estado de S&o Paulo - 4,5%. N&o cabe aqui entrar no

mérito dos motivos desses resultados, pois isso demandaria outra pesquisa.

No Parand, segundo dados da Secretaria de Estado da Educagdo, em 2012 foram
matriculados 356.771 alunos. Destes 31.321 abandonaram a escola, 0 que corresponde a
8,78%; reprovaram 50.912, o que corresponde a 14,27%; foram ‘aprovados’ por Conselho

de Classe 68.520, o que corresponde a 19,21% e foram aprovados 205.173 alunos, o que
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corresponde a 57,51%. No Ensino Médio noturno 16,31% dos alunos abandonam. Os
resultados de proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica, revelados pelo IDEB, séo
insatisfatorios (PARANA, 2013). Podemos constatar isso nos dados divulgados pelo

INEP®, referentes ao 3° ano do Ensino Médio da rede estadual do Parana:

Tabela 1: IDEB Observado e Metas Projetadas no Parana

Estado 2005 2007 2009 2011 2013 2007 2009 2011 2013 2015 2017 @ 2019 2021

- - - - - - - - - - - - - -
* - - - * * * * * * * * - -

Parana | 3.3 3.7 3.9 3.7 3.4 3.3 3.4 3.6 3.9 4.2 4.6 4.9 51

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas — INEP, 2013.

Além das avaliagdes em larga escala aplicadas em nivel nacional, tais como a Prova
Brasil e ENEM, alguns Estados desenvolveram sistemas proprios de avaliagdo de
desempenho. No Parand, alunos do Ensino Fundamental e Médio estdo sendo avaliados
pelo Sistema de Avaliacdo do Estado do Parana (SAEP), as primeiras avaliacGes foram
realizadas em 2012 e revelaram que, na escala de padrdo de desempenho, especificadas em
abaixo do basico, basico, adequado e avangado®, em Lingua Portuguesa, os alunos do

Ensino Médio encontram-se no padréo basico, e em Matemaética estdo abaixo do basico.

Esses resultados insatisfatorios tém conduzido os sistemas de ensino & busca de
alternativas, dentre as quais a de flexibilizacdo curricular. Por parte do MEC, destacamos o
Programa Ensino Médio Inovador (PROEMI), o qual prevé uma nova organizagao
curricular do Ensino Médio. A adesdo a ele requer a elaboracdo de uma proposta de
redesenho curricular contendo trés macrocampos obrigatérios e dois macrocampos
escolhidos pela comunidade, totalizando no minimo cinco macrocampos de

conhecimentos. O macrocampo ¢ compreendido como “[..] um campo de agdo

5> INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas — Anisio Teixeira.

® Esclarecemos que a escala de padrdes de desempenho do SAEP, tal como a do SAEB, é organizada por
descritores, sendo que em Lingua Portuguesa no 3° ano corresponde: até 250 (abaixo do bésico), 250 até 300
(basico), 300 até 350 (adequado) e 350 até 500 (avancado); no 3° ano do Ensino em Matematica corresponde:
até 275 (abaixo do bésico), 275 até 350 (bésico), 350 até 375 (adequado) e 375 até 500 (avancado)
(PARANA, 2013).
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pedagogico-curricular no qual se desenvolvem atividades interativas, integradas e
integradoras dos conhecimentos e saberes, dos tempos, dos espacos e dos sujeitos
envolvidos com a acao educacional” (BRASIL, 2013b, p.15).

Procuramos representar na (figura 1) abaixo nossa compreensédo sobre o redesenho

curricular proposto pelo MEC para o Ensino Médio Inovador:

Figura 1: Redesenho Curricular no PROEMI
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Fonte: Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio e Documento Orientador do Programa
Ensino Médio Inovador — PROEMI.

A Proposta de Redesenho Curricular no PROEMI é permeada pela articulacéo entre
macrocampos obrigatorios e optativos, sendo os obrigatérios para todos os redesenhos
curriculares e os optativos que, dentre as opcOes pré-estabelecidas pelo MEC, a
comunidade escolar podera fazer op¢do. Os outros componentes curriculares sdo os da
“Base Nacional Comum” e da “Parte Diversificada”, conforme prescreve as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Assim, no que diz respeito a flexibilizacdo

curricular o MEC propde que:

Os Projetos de Redesenho Curricular (PRC) deverdo atender as reais
necessidades das unidades escolares, com foco na promocao de melhorias
significativas que busquem garantir o direito & aprendizagem e ao
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desenvolvimento dos estudantes, reconhecendo as especificidades
regionais e as concepgles curriculares implementadas pelas redes de
ensino. (BRASIL, 2013b, p. 10).

Com o Programa o MEC pretende aumentar gradativamente a carga horaria do
Ensino Médio passando de 2.400 horas para 3.000 horas obrigatérias, porém, o PROEMI
foi implantado no Parana sem que isso ocorresse. Assim, 0s macrocampos obrigatorios e
optativos tém sido trabalhados, de forma interdisciplinar, dentro da carga horaria aprovada
nas matrizes curriculares, ou seja, ocupando parte do tempo destinado as disciplinas da

Base Nacional Comum e da Parte Diversificada.

No Parand, a implantacdo do PROEMI, envolvendo um “redesenho curricular”, foi
proposta para 0 Ensino Médio noturno e para a educacao profissional, a partir de 2014. Em
2015, sob orientacdo da SEED, foi solicitada a sua amplia¢éo para o Ensino Médio diurno
e a proposta de redesenho curricular deveria ser implementada na escola como um todo,

independente da orientacdo inicial que seria para o periodo noturno.

Em face dessas orientagcbes somos levados a interrogar: Por que a énfase na
flexibilizacdo curricular nos encaminhamentos da politica educacional na atualidade? O
que se objetiva por meio do redesenho curricular do Ensino Médio? O que é anunciado
nesta proposta e 0 que estd nas entrelinhas? Nossa hipOtese é que a proposta de
flexibilizacdo ndo é algo particular a organizagdo curricular, consideramos que ela esta
relacionada as novas formas de vida e de organizacdo do Trabalho. Para responder tais
indagacdes, em nossa investigacdo consideramos fundamental compreender as razdes dos
atuais encaminhamentos das politicas publicas para a educacdo basica, especificamente
apos a década de 1990. Isto porque, entendemos que as questdes educacionais devem ser
analisadas como algo mais amplo que atividade escolar, pois resultam das necessidades

materiais e histdricas surgidas socialmente.

Nosso objetivo principal € compreender as razdes da énfase na flexibilizagao
curricular no Ensino Médio, tomando especialmente o Programa Ensino Médio Inovador

como objeto de anélise. Deste objetivo geral, desdobram-se outros especificos:

e Compreender as reformas educacionais, a partir da década de 1990, e as propostas
de flexibilizacdo curricular do Ensino Médio, considerando as relagdes politicas,

econdmicas e sociais mais amplas, na qual elas se inserem;
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e Investigar os documentos de politicas educacionais internacionais e nacionais,
buscando identificar as orientacGes para a reformulacdo curricular, particularmente
no que diz respeito a flexibilizacdo curricular no Ensino Medio; conhecer e analisar

0 PROEMI, por meio de legislacdes especificas para o Programa.

Com a finalidade de atingir os nossos objetivos realizamos uma pesquisa
documental e bibliografica. Dentre as fontes utilizadas destacamos alguns documentos
produzidos e divulgados internacionalmente, tais como: a “Conferéncia Mundial de
Educacao para Todos (1990); o “Relatorio Delors” (1996); o documento “Educacdo para
Todos: Compromisso de Dakar” (2000); as “Orientagdes para a Inclusdo: Garantindo o
Acesso a Educacdo para Todos — UNESCO” (2005) e “Declaragdo de Incheon Educagio
2030: rumo a uma educacdo de qualidade inclusiva e equitativa e a educagdo ao longo da
vida para todos” (2015).

A pesquisa nos documentos internacionais possibilita constatar que existem
recomendacdes que foram consensuadas entre agéncias e governos dos diversos paises.
Nossa pesquisa nos leva a afirmar que as orientacdes/recomendacdes de politicas
internacionais exercem forte influéncia na formulacdo da politica educacional brasileira,

sobretudo nas Gltimas trés décadas. Segundo Neves:

Os anos de 1990 do seculo XX e os anos iniciais deste seculo no Brasil
vém sendo palco de um conjunto de reformas na educagdo escolar que
buscam adaptar a escola aos objetivos econdmicos e politico ideoldgicos
do projeto da burguesia mundial para a periferia do capitalismo nesta
nova etapa do capitalismo monopolista (NEVES, 2004, p.1).

Portanto, atualmente as mudancas ocorridas nos processos produtivos colocaram a
educacdo num patamar de elevada importancia. Pelo menos ao nivel do discurso, a
educacdo passa a ocupar um papel estratégico na formacgdo do trabalhador flexivel e o
cidaddo, necessarios ao desenvolvimento econdmico e social dos paises no contexto da

globalizacao.

Com este proposito, as organizacgdes internacionais, a exemplo da UNESCO e
Banco Mundial, tém influenciado a formulacdo das reformas educativas nos diferentes
paises, por meio de conferéncias, acordos e orientaches expressas em declaraces,

relatorios, recomendacdes, boletins ou outros documentos.
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Na maior parte dos documentos, é tomada como ponto de partida a exposi¢do de
um quadro prospectivo no qual sdo descritas as situacdes globais cadticas. Posteriormente,
sdo apontados os desafios a serem enfrentados e recomendacbes para supera-los,
acompanhados de estimulos aos paises a assumirem compromissos na consecucdo de
objetivos e metas. O objetivo € justificar, legitimar e construir consensos sobre pontos
fundamentais da reforma educacional, encarada como solucdo para os problemas da

educacéo e da sociedade em geral.

No ambito dos governos nacionais as recomendagdes indicadas nos documentos
internacionais tém servido ndo apenas para justificar as mudancas pretendidas, como
também para introduzir um vocabulario proprio da area da economia no campo da

educacéo, a exemplo da palavra flexibilizacao.

Nos estudos dos documentos nacionais analisamos a Constituicdo Federal de 1988;
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°® 9.394/96); o Plano Nacional de
Educacdo (Lei n° 13.005/2014); as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(Resolucdo n° 02/2012, do CNE/CEB); o Pacto Nacional para Fortalecimento do Ensino
Médio; documentos do MEC e do Parand sobre o Programa Ensino Médio Inovador
(PROEMI), com o intuito de compreendermos o que eles propdem como redesenho

curricular.

Na analise dos documentos educacionais procuramos contextualiza-los
historicamente estabelecendo relagdes entre o global e o local, entre o local e nacional,
porque, ao percebermos como ocorre a mediacdo entre eles, podemos entender o nivel de
influéncia de um sobre o outro e as convergéncias e divergéncias nos encaminhamentos
politicos. E importante ressaltar que “[...] a analise histérica é indispensavel para a
compreensdo das politicas publicas [...]” (CARVALHO, 2012, p. 22). Isto porque, ao
buscarmos respostas sobre a énfase na flexibilizacdo curricular nos encaminhamentos da
politica educacional na atualidade, faz-se necessario analisa-la a luz das mudancas sociais
mais amplas, tendo em vista a impossibilidade de compreendé-las em sua particularidade.
Neste sentido, no desenvolvimento da pesquisa abordamos os documentos internacionais e
nacionais, situados desde a década de 1990 até os dias atuais, relacionando-os ao contexto

politico, econdmico e social a partir do qual foram produzidos.

Nossa metodologia, portanto, visa conhecer 0 nosso objeto em sua propriedade e

especificidade na relacdo com a totalidade historica. Nesses termos, no estudo sobre o
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PROEMI e sobre a proposta de redesenho curricular contida no Programa, pretendemos
investigar se ha correspondéncia entre a flexibilizacdo curricular e o novo modelo
produtivo, denominado acumulacdo flexivel. Nossa perspectiva metodologica encontra

respaldo no materialismo historico.

Para Marx, a totalidade das relagdes de producao “[...] constitui a estrutura
econémica da sociedade, a base real sobre a qual se eleva uma superestrutura juridica e
politica e a qual correspondem formas sociais determinadas de consciéncia. O modo de
producdo da vida material condiciona o processo de vida social, politica e intelectual”
(MARX, 1977, p. 23). Com a intencdo de conhecermos a totalidade social, para podermos
decifrar os complexos sociais que dela emergem, se faz necessario a compreensao da
economia social (GARCIA, 2015). Entretanto, cabe lembrar que, para Marx e Engels, o

fator econdmico néo condiz com um determinismo historico:

De acordo com a concepgdo materialista da histéria, o fator que em
Gltima instancia determina a histdria € a producdo e reproducdo da vida
real. Nem Marx nem eu jamais afirmamos mais que isto. Se alguém o
tergiversa, fazendo do fator econbmico o Unico determinante, converte
esta tese numa frase vazia, abstrata, absurda. A situacdo econémica é a
base, mas os diversos fatores da superestrutura [...] exercem também sua
influéncia sobre o curso das lutas histéricas e determinam, em muitos
casos predominantemente, a sua forma (ENGELS, 2012, p.103-104).

Assim como Engels e Marx, acreditamos que o fator econdmico ndo seja
exclusivamente determinante na construcdo historica, por isso, a analise da politica obriga-
nos a considerar “[...] ndo apenas a dindmica do movimento do capital, seus meandros e
articulagcbes, mas 0s antagonismos e complexos processos sociais com que eles se
confrontam” (SHIROMA et al, 2004, p. 8). Nesses termos, ap0s termos encontrado as
determinac6es contraditdrias da realidade, passamos a analisar como elas se manifestam no
campo da educacdo. Pois, compreendemos que existem campos de forgcas antagonicas
presentes na dindmica social, tanto nas relagfes de trabalho, quanto na elaboracéo e na

implementacdo das leis, programas educacionais e praticas educativas.

Assim, as politicas educacionais resultam das contradi¢des presentes na sociedade e
no préprio Estado. Na perspectiva de Carvalho (2012), as politicas publicas para a

educacéo séo,
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[...] consideradas como resultado das contradi¢es sociais que repercutem
na estrutura, na organizacdo e nas acdes do proprio Estado capitalista e
gue explicam sua atuacdo contraditéria na criacdo de condicBes que
favorecam ao mesmo tempo a acumulacdo de capital e a reproducéo da
forca de trabalho. Isto significa que as politicas publicas devem ser
analisadas como expressdo das relacBes sociais e ndo apenas como
resultado da vontade/imposicdo de uma classe em particular
(CARVALHO, 20124, p. 25).

Portanto, enquanto expressdo das relacdes sociais, representada por forcas e

interesses divergentes, as politicas educacionais

[...] respondem as lutas e aos embates de uma época, a legislagéo, ou a
norma juridica, ndo sera compreendida como isenta da trama de
interesses de grupos ou perspectivas de classes sociais divergentes e sim
como resultado das numerosas forcas que, difusas na sociedade,
participam direta ou indiretamente do poder e, fazendo-se representar no
poder legislativo, ai se condensam e se exprimem como uma decisdo
social, como lei (CARVALHO, 2012a, p. 25).

Neste sentido, as leis, tais como, a LDB, as DCNEM, os PCN, e o PNE, assim
como os programas educacionais, dentre os quais, 0 PROEMI e o Pacto Nacional Pelo
Fortalecimento do Ensino Médio, devem ser analisados em relagdo ao movimento

contraditério das relagcfes sociais. Isto porgue,

[...] subjacentes ao estatuto legal, encontram-se forcas econdmicas,
politicas e sociais que, em dindmico processo de antagonismo, procuram
conquistar hegemonia no atendimento de seus interesses. Consideramos
que, desde o processo de elaboracdo e de promulgacdo de uma lei,
tendem a surgir vozes discordantes a tendéncia dominante, manifestando
a correlagdo de forcas e de interesses opostos (CARVALHO, 20123,
p.25).

Na perspectiva de apresentarmos nossos esforcos para alcangarmos os objetivos

propostos, organizamos esta dissertacdo conforme as secdes nominadas a seguir.

Na primeira sec¢do, procuramos compreender os fundamentos e o contexto historico
em que sdo formuladas as propostas de flexibilizagdo curricular. Para isso, procuramos
estabelecer relacdo entre as exigéncias do modelo toyotista ou do paradigma da
acumulacdo flexivel de organizagdo produtiva e a forma de organizacdo do trabalho

escolar, por meio das reformas educacionais, a partir da década de 1990.
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Na segunda segdo, com o intuito de compreender as manifestagdes dos
encaminhamentos da politica internacional na educacdo brasileira, abordamos o que 0s
documentos internacionais e nacionais propdem sobre a flexibilizacdo no Ensino Médio.
Nela, realizamos estudos sobre os encaminhamentos politicos expressos nos documentos,
declaracGes e relatdrios, resultantes de conferéncias promovidas pelas organizagdes
internacionais, as quais contaram com a participacdo de chefes de Estados e ministros de
diversos paises, e resultaram em leis, projetos, e programas formulados em ambito
nacional. No caso do Estado brasileiro, procuramos abordar as reformas ocorridas a partir
da década de 1990 e suas implicacbes na formulacdo de propostas de flexibilizagdo
curricular do Ensino Médio.

Na terceira secdo dedicamos especial atencdo ao PROEMI. Nela tivemos como
objetivo principal descrever e analisar especialmente o Programa Ensino Médio Inovador -
uma proposta atual de reorganizacdo curricular do Ensino Médio que apresenta um

redesenho do curriculo.



2. FLEXIBILIZACAO CURRICULAR: FUNDAMENTOS E HISTORICO

Nesta se¢do, com o objetivo de compreender as multiplas determinagGes da politica
de reorganizacdo curricular no Ensino Médio, tomando como exemplo o PROEMI,
procuramos apreendé-la em relacdo ao movimento social mais amplo no interior do qual
ela foi produzida. Isto porque, consideramos que a educagdo é um fendmeno social, ou
seja, “[...] vai sendo construida historicamente, segundo as necessidades materiais surgidas

socialmente” (CARVALHO, 2012, p. 22). Para a autora:

Discutir a dindmica da sociedade contribui para uma percep¢do mais
ampla da realidade educacional, o que nos torna capazes de perceber que
os problemas educacionais ndao se esgotam no ambito da préatica
pedagdgica. Ao mesmo tempo, permite entender por que a educagdo
assume formas histéricas diferenciadas. Ou seja, a analise histérica é
indispensavel para a compreensdo das politicas publicas, no caso
especifico, as que sdo adotadas no campo educacional, e, a0 mesmo
tempo, para o desvelamento dos sentidos que elas assumem nos
diferentes momentos. (CARVALHO, 2012, p. 22).

A partir deste entendimento, buscamos investigar o porqué da flexibilizacdo

curricular no Ensino Médio, analisando-a em relacdo aos seus fundamentos e historico.

De nossa perspectiva, a visdo ampla e concreta do nosso objeto de pesquisa permite
“[...] considera-lo como parte integrante e inseparavel dos demais fenémenos que
compdem a realidade histérico-social [...]” (CARVALHO, 2012, p. 22). Nesses termos,
para abordar a énfase na flexibilizacdo curricular no contexto atual, organizamos esta se¢ao
com subtitulos que tratam dos modelos produtivos e sua correspondéncia com a dimensao
pedagdgica do trabalho escolar, em particular com a organizacdo, a0 mesmo tempo,

buscaremos identificar os fundamentos dessa proposta curricular.
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2.1 Da padronizacao a flexibilizacdo produtiva: novas exigéncias na formacao do
aluno do Ensino Médio

A compreensdo das propostas de reorganizacdo curricular para o Ensino Médio
exige-nos apreender as mudancas ocorridas no mundo do trabalho, como eixo definidor
das alteracGes dos curriculos escolares e da forma de organiza-los, pois: “[...] ndo podemos
ignorar fatores relacionados a organizacdo geral da sociedade, ja que a acdo da escola
extrapola seu campo especifico, expressando alteracdes politicas, econdmicas e sociais

resultantes das exigéncias de reorganizagao do capital” (CARVALHO, 2012, p. 41).

Este pressuposto permitird conhecermos nosso objeto de pesquisa para além de sua
particularidade de modo a desvelar os motivos da proposta de flexibilizacdo curricular no
Ensino Médio e a sua correspondéncia com as novas exigéncias sociais. Por isso, neste
item, pretendemos caracterizar 0 movimento de passagem de uma forma de acumulacgéo de
capital para outra, ou seja, da industria de producdo de massa sob a regulacdo

taylorista/fordista para a da producéo flexivel/enxuta.

O taylorismo tem sua origem na virada do século XIX. Em sua obra Principios de
Administracéo Cientifica’ (1911), Taylor apresentou principios metodoldgicos para que 0s

trabalhadores “[...] possam executar em ritmo mais rapido e com maior eficiéncia os tipos

mais elevados de trabalho” (TAYLOR, 1985, p. 31).

Taylor enfatizou a divisdo do trabalho e o controle gerencial combinado com o uso
das tecnologias em desenvolvimento, o seu objetivo era “[...] submeter as a¢des fisicas dos
trabalhadores aos mesmos principios de otimizacéo que governavam os fatores inanimados
dos processos de producdo” (OUTHWAITE; BOTTOMORE, 1996, p. 774). De acordo
com Santos Neto (2013, p. 111): “A preocupagdo central de Taylor ¢ racionalizar a
produtividade para tornad-la mais lucrativa aos capitalistas [...] O principal aspecto do
taylorismo é combater o desperdicio decorrente da auséncia de planejamento racional das

operagdes minimamente realizadas pelos operarios”.

Na interpretacdo de Outhwaite e Bottomore (1996, p.775), “[...] o taylorismo

provou ser uma poderosa ideologia para a administracao das industrias de bens duraveis de

7 “Os Principios da Administragdo Cientifica, de F. W. Taylor — um influente tratado que descrevia como a
produtividade do trabalho em movimentos componentes e da organizacdo de tarefas de trabalho
fragmentadas segundo padrdes rigorosos de tempo e estudo do movimento [...]” (HARVEY, 2013, p. 121).
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consumo no tipo de mercado de massa baseado na produgdo em linha de montagem que

teve como pioneira a Ford Motor Company”.

Visando o aumento da produtividade ou lucro, Taylor almejava cronometrar o
tempo de trabalho na producgéo fabril a fim de reduzi-lo, conforme podemos constatar nas

suas afirmacdes:

[...] afastando o habito de fazer cera em todas as suas formas e
encaminhando as relagfes entre empregados e patrdes a fim de que o
operério trabalhe do melhor modo e mais rapidamente possivel em intima
cooperagdo com a geréncia e por ela ajudado, advira, em média, aumento
de cerca do dobro da producdo de cada homem e de cada maquina
(TAYLOR, 1985, p. 33).

Entretanto, sob a analise marxista, nas condi¢des capitalistas, o lucro resulta do
excedente e é apropriado pelos empregadores na forma de ampliacdo da taxa de mais-valia,
ou seja, no trabalho ndo pago. Para Marx (2008, p. 60): “A mais-valia ou lucro consiste
justamente no excedente do valor-mercadoria sobre o preco de custo, isto é, no excedente

da totalidade contida na mercadoria sobre a soma de trabalho nela contida”.

Na busca pelo controle do trabalho, surge uma figura que se interpde entre o
trabalhador e o capitalista — o gerente, cabendo a ele a funcdo de cuidar para que haja o
aumento da producdo. Outra figura importante € o supervisor da producdo, pois na
organizacdo produtiva taylorista “[...] os tempos e movimentos sdo padronizados e
rigorosamente controlados por inspetores de qualidade, e as acBes de planejamento sdo
separadas da producdo” (KUENZER, 2005, p. 30). Kuenzer (2005) nos explica que, a
mediacdo entre execucdo e planejamento ocorre por meio de supervisores e
administradores de recursos humanos, embasados teoricamente nos principios da

administraco cientifica de Taylor e Fayol®.

Na perspectiva de Taylor (1985), os trabalhadores se submeteriam a executar com
rapidez suas atribuicbes mediante acréscimo em seus ordenados. Segundo Santos Neto
(2013, p. 121), Taylor alimentava “[...] a ilusdo de que as condi¢des de vida da classe

trabalhadora podem ser melhoradas, mas € preciso salientar que o sistema capitalista ndo

8 “Enquanto Taylor e outros engenheiros americanos desenvolviam a chamada Administragdo Cientifica nos
Estados Unidos, em 1916 surgia na Franga, espraiando-se rapidamente pela Europa, a chamada Teoria
Classica da Administracdo (Henri Fayol). A Teoria Classica partia do estudo do todo organizacional e da sua
estrutura para garantir a eficiéncia a todas as partes envolvidas, fossem elas 6rgdos (se¢des, departamentos,
etc.) ou pessoas (ocupantes de cargos e executores de tarefas)” (SILVA, 2009, p. 26).
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pode promover a ascensdo generalizada da classe operéria porque isso se contrapbe a

natureza do préprio capital”.

E um jogo de forgas, como nos explica Marx, que geralmente o trabalhador é
vencido pelo capitalista: “[...] o capitalista tenta constantemente reduzir os salarios ao seu
minimo fisico e prolongar a jornada de trabalho ao seu maximo fisico, enquanto o operario
exerce constantemente uma pressao no sentido contrario” (MARX, 1983, p. 375). A
melhoria salarial do trabalhador, quando ocorre, é ao nivel individual e ndo da classe
trabalhadora. A ascensdo do trabalhador em termos financeiros, requer mudangas néo
apenas fisicas, mas, também, subjetivas, ou seja, de habitos e atitudes, a fim de evitar
comportamentos que possam atrapalhar o seu desempenho fisico. Exige-se do trabalhador
passividade e obediéncia para fazer o que Ihe mandam. Segundo Taylor: [...] é especificado
0 que deve ser feito e também como fazé-lo, além do tempo concedido para a execugdo. E,
quando o trabalhador consegue realizar a tarefa determinada, dentro do tempo-limite,
recebe aumento de 30% a 100% do seu salario habitual (TAYLOR, 1985, p. 51).

Este modelo produtivo, com base na metodologia cientifica, obteve éxito, pois o
medo do desemprego fez com que os trabalhadores se submetessem ao método de
cronometragem do tempo, aumentando a produtividade e reduzindo o tempo de trabalho. A
esse respeito Santos Neto (2013, p. 116-117) comenta que:

O celebrado sucesso dos métodos da administracdo cientifica somente
puderam se efetivar devido ao fato de o trabalhador se encontrar numa
realidade sempre adversa aos seus interesses. Primeiro, devido ao fato de
0 capitalismo constituir um amplo exército industrial de reserva, pois se
os trabalhadores ndo estivessem sob a ameaga permanente do
desemprego, ndo seriam tdo vulneraveis aos métodos da cronometragem
do tempo, haja vista que existiriam barreiras mais resistentes ao processo
tiranico de selecdo dos trabalhadores e a sua divisdo minuciosa das
atividades operarias. Observa-se que as distintas experiéncias do Sr
Taylor partem do pressuposto de que os trabalhadores que admitem a
cronometragem de suas atividades foram previamente selecionados, e
iSSO somente aconteceu porgue existiam mais trabalhadores dispostos a
vender sua for¢a de trabalho do que o nimero de vagas disponiveis.

Os capitalistas tém opcao de escolha entre os trabalhadores, ja os trabalhadores
precisam vender sua forca de trabalho para garantir sua sobrevivéncia. O exército de
reserva “[...] permite aos capitalistas testar os operdrios mais produtivos e despedir os que

ndo alcangam as metas estabelecidas” (SANTOS NETO, 2013, p. 117).
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Ao trabalhador cabe assumir a condi¢do de submissdo para manter-se empregado.
Assim, a mudanca de mentalidade foi “[...] plenamente incorporada pelo fordismo, em que
os trabalhadores admitidos ao processo produtivo deveriam adotar um conjunto de
procedimentos axioldgicos marcados pela austeridade e pela abstinéncia quase religiosa ao
mundo da diversdo e do alcool” (SANTOS NETO, 2013, p. 128).

A organizagdo verticalizada contava com “[...] varios niveis operacionais,
intermediarios (de supervisdo) e de planejamento e gestdo, cuja finalidade é a produgdo em
massa de produtos homogéneos para atender a demandas pouco diversificadas”
(KUENZER, 2005, p. 30).

Os principios do taylorismo se mantém no fordismo. A expressdo fordismo foi

empregada incialmente nos anos de 1930,

[...] pelo marxista italiano Antonio Gramsci e pelo socialista belga Henri
de Man para se referir a uma interpretacdo dos textos de Henry Ford, o
fabricante de automoveis, como formuladores das premissas para uma
importante transformagdo da civilizacdo capitalista. Nos anos 60 a
palavra foi redescoberta por inimeros marxistas italianos [...] como o
nome para 0 modelo de desenvolvimento econdmico efetivamente
estabelecido nos paises capitalistas avancados depois da segunda guerra
mundial (OUTHWAITE; BOTTOMORE, 1996, p. 323).

O taylorismo introduziu o gerenciamento cientifico que foi aperfeicoado no
fordismo. Ambos objetivavam a intensificacdo do trabalho para a produgdo maior em
menos tempo, de modo a aumentar o lucro das empresas. No fordismo observou-se a “[...]
divisdo nitida entre essas tarefas elementares e a especializacdo de cada funcdo de modo
padronizado” (OUTHWAITE; BOTTOMORE, 1996, p. 323-324). Segundo esses autores,
os salarios mais elevados em forma de gratificacbes ou prémios como recompensa aos

trabalhadores disciplinados € uma caracteristica propria do fordismo.

Saviani descreve-nos assim esse modelo:

O modelo fordista apoiava-se na instalagdo de grandes fabricas operando
com tecnologia pesada de base fixa, incorporando os métodos tayloristas
de racionalizacdo do trabalho; supunha a estabilidade no emprego e
visava a producdo em série de objetos estandardizados, em larga escala,
acumulando grandes estoques dirigidos ao consumo de massa
(SAVIANI, 2008, p. 323).
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Segundo David Harvey (2013), a implantagdo do fordismo, ocorreu em

circunstancias complexas:

A data simbolica do fordismo deve por certo ser 1914, quando Henry
Ford introduziu seu dia de oito horas e cinco doélares como recompensa
para os trabalhadores da linha automatica de montagem de carros que ele
estabelecera no ano anterior em Dearbon, Michegan. Mas 0 modo de
implantacdo geral do fordismo foi muito mais complicado do que isso
(HARVEY, 2013, p. 121).

Para o autor, varios fatores contribuiram para a implantacdo do fordismo, dentre os
quais destacamos: as inovacdes tecnoldgicas e organizacionais, no final do século XIX; o
aperfeicoamento de estradas de ferro; a formacgdo de trustes e cartéis® do setor
manufatureiro; e a publicagdo da obra Principios da Administracdo Cientifica, de F. W.
Taylor, em 1911, objetivando aumentar radicalmente a produtividade com a organizagéo
do trabalho (HARVEY, 2013).

Segundo Harvey, o sistema fordista se estabeleceu numa complicada e longa
historia, estimulado no periodo pos-guerra (1945) e, particularmente, apos a “Grande
Depressao dos anos 30”, o que implicou “[...] planejamento em larga escala, bem como
uma completa racionalizagdo do processo de trabalho [...]” (HARVEY, 2013, p. 123). Na
perspectiva do autor:

O que havia de especial em Ford (e que, em Ultima analise, distingue o
fordismo do taylorismo) era a sua visdo, seu reconhecimento explicito de
gue producgdo de massa significava consumo de massa, um novo sistema
de reproducdo da forga de trabalho, uma nova politica de controle e
geréncia do trabalho, uma nova estética e uma nova psicologia, em suma,
um novo tipo de sociedade democréatica, racionalizada, modernista e
populista (HARVEY, 2013, p.121).

Harvey destaca que, o italiano Antonio Gramsci, ao escrever o texto Americanismo
e Fordismo, observa que o modelo produtivo correspondia ndo apenas ao aumento da
producdo de bens, mas ao “[...] maior esforco coletivo até para criar, com velocidade sem
precedentes, e com uma consciéncia de propdésito sem igual na historia, um novo tipo de
tipo de trabalhador e um novo tipo de homem” (HARVEY, 2013, p. 121).

° Entende-se por trustes a fusdo de empresas, formando assim um monopdlio. Enquanto que cartéis sio
acordos firmados entre empresas concorrentes com o objetivo de fixar ou tabelar os precos.
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Os novos métodos de trabalho “sdo inseparaveis de um modo especifico
de viver e de pensar e sentir a vida”. Questdes de sexualidade, de familia,
de formas de coercdo moral, de consumismo, e de acdo do Estado
estavam vinculadas, ao ver de Gramsci, ao esfor¢o de forjar um tipo
particular de trabalhador “adequado ao novo tipo de trabalho e de
processo produtivo” (HARVEY, 3013, p. 122).

O homem que o fordismo procurou forjar deveria ser disciplinado e consumista.
Disciplinado para operar na linha de montagem, com o objetivo de aumentar a
produtividade e, a0 mesmo tempo, com “[...] renda e tempo de lazer suficientes para que
consumissem os produtos produzidos em massa que as corporacgdes estavam por fabricar
em quantidades cada vez maiores (HARVEY, 2013, p. 122).

Portanto, tanto o taylorismo quanto o fordismo demandavam um perfil especifico
de trabalhador, qual seja, aquele que seria preparado para desempenhar funcdes de
comando (planejamento e supervisdo) ou para ocupar atividades de execucdo. Assim, nesta

organizacao,

[...] a pedagogia do trabalho taylorista-fordista priorizou os modos de
fazer e o disciplinamento, considerando desnecessario ao trabalhador ter
acesso ao conhecimento cientifico que lhe propiciasse o dominio
intelectual das préaticas sociais e produtivas e a constru¢do de sua
autonomia. (KUENZER, 2005, p. 31).

Para organizar a producdo em larga escala, o taylorismo e o fordismo primavam
pela padronizacdo dos instrumentos, materiais e movimentos dos trabalhadores, pela
divisdo de tarefas elementares e pela separacdo entre planejamento e execucdo. Em
correspondéncia a esta materialidade, esse modelo produtivo demanda um perfil especifico
de trabalhador, por um lado, aquele desempenharia fungdes de comando (planejamento,
controle e supervisdo) e, por outro, aquele que executaria atividades de trabalho
previamente definidas. Essa contradicdo se manifesta também no campo da educacédo

escolar, pois ela:

[...] constituiu-se historicamente a partir da categoria da dualidade
estrutural, uma vez que havia uma nitida demarcacdo da trajetoria
educacional dos que iriam desempenhar as funcfes intelectuais ou
instrumentais, em uma sociedade cujo desenvolvimento das forgas
produtivas delimitava claramente a divisdo entre capital e trabalho
traduzida no taylorismo-fordismo como ruptura entre as atividades de
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planejamento e supervisdo por um lado, e de execugcdo por outro
(KUENZER, 2005, p. 27).

Nesta mesma perspectiva, relembramos o pensamento de Tonet sobre o papel da

educacéo na formacéo dos trabalhadores:

Como se sabe, até por volta da década de setenta, imperava, na producao,
0 modelo chamado fordista-taylorista, que se caracterizava por uma
producdo em série e em larga escala. Neste modelo, o trabalhador era
considerado uma simples peca de uma imensa engrenagem, devendo
executar praticamente a mesma tarefa durante todo o tempo de trabalho.
[...] a educacéo deveria preparar os individuos para o exercicio de uma
determinada profissdo que, assim se esperava, Sseria exercida,
necessariamente, um carater informativo e limitado, pois o contetido de
que o trabalhador necessitava ndo exigia um pensamento critico e
capacidade inventiva (TONET, 2012, p. 13-14).

O modelo de organizagdo produtiva taylorista/fordista invade todas as dimensdes da
vida. No texto Americanismo e Fordismo, Gramsci destaca que, os “[...] novos métodos de
trabalho estdo indissoluvelmente ligados a um determinado modo de viver, de pensar e de
sentir a vida; ndo € possivel obter éxito num campo sem obter resultados tangiveis no
outro” (GRAMSCI, 1980, p. 396). Para o autor, o lucro é a centralidade do
desenvolvimento econdmico e, para isso, intensifica-se o trabalho mecénico e passivo. Na

perspectiva de Gramsci, Taylor

[...] expressa com brutal cinismo o objetivo da sociedade americana:
desenvolver em seu grau maximo, no trabalhador, os comportamentos
maquinais e automaticos, quebrar a velha conexao psicofisica do trabalho
profissional qualificado, que exigia uma certa participacdo ativa da
inteligéncia, da fantasia, da iniciativa do trabalhador, e reduzir as
operacdes produtivas apenas ao aspecto fisico maquinal (GRAMSCI,
2001, p. 266).

Para Finelli (1997), Gramsci vé& a fabrica como principio e sintese da nova
totalidade social, que retne: producdo material de mercadorias; produgdo do nexo social de
salario e lucro; e producdo de um imaginario ou visdo do mundo, segundo organizagdes
racionais e mecanizadas. Entretanto, segundo Gramsci, quando o trabalhador se adapta ao

processo de mecanizacao,

[...] verifica-se na realidade que o cérebro do operério, em vez de
mumificar-se, alcancou um estado de completa liberdade. Mecanizou-se
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completamente apenas o gesto fisico; a memdria do oficio, reduzido a
gestos simples repetidos com ritmo intenso, ‘aninhou-se’ nos feixes
musculares e nervosos e deixou o cérebro livre e desimpedido para outras
ocupacles. Do mesmo modo como caminhamos sem necessidade de
refletir sobre todos 0s movimentos necessarios para mover
sincronizadamente todas as partes do corpo, de acordo com aquele
determinado modo que €é necessario para caminhar, assim também
ocorreu e continuard a ocorrer na inddstria com relagdo aos gestos
fundamentais do oficio; caminhamos automaticamente e, a0 mesmo
tempo, podemos pensar em tudo o que quisermos (GRAMSCI, 2001, p.
266).

Podemos abstrair do texto de Gramsci que, 0 modelo de organizagdo produtiva
extrapola o campo da fabrica e passa a fazer parte do modo de vida, para que 0s
trabalhadores se adaptem fisica e psicologicamente ao trabalho padronizado e repetitivo®®.
Para o autor, ao industrial é interessante manter a estabilidade do trabalhador, como é
importante ndo haver trocas de pecas das maquinas, isto faz com que se evite perdas
(GRAMSCI, 1984, p. 397).

Na perspectiva de Carvalho (2002), a organizacdo do trabalho, assim como a vida
humana seguiam certa padronizacdo, as relacdes trabalhistas e pessoais eram mais estaveis,

e o trabalho escolar passa a se organizar nesses moldes.

Esses principios ou regras extrapolaram os dominios das fabricas para
invadir e estruturar todas as outras dimensdes da vida social.
Influenciaram as formas de intervencdo didatica-pedagogica e
organizacional nas escolas cujo intuito passou a ser o de formar
individuos com formas de pensar e agir adequadas a nova forma de
trabalho e a nova organizacéo da produgdo (CARVALHO, 2002, p. 48).

O principio produtivo taylorista é decorrente da divisdo, especializacdo e
padronizacdo do trabalho. E operacionalizado por uma tecnologia de base rigida e de certa
estabilidade, assim como pela divisdo entre pensamento e acdo. Para Kuenzer (2000), o
modelo produtivo demanda comportamentos operacionais pré-estabelecidos e pouco

variados. Para a autora:

10 Embora, na perspectiva de Gramsci (1980), apesar das condicBes de trabalho exigirem movimentos
sincronizados e repetitivos, seu pensamento ndo se “mumifica”, sua mente permanece livre para pensar sobre
0 que quiser.
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Compreender 0s movimentos necessarios a cada opera¢do, memoriza-los
e repeti-los ao longo do tempo ndo exige outra formacgdo escolar e
profissional a ndo ser o desenvolvimento da capacidade de memorizar
conhecimentos e repetir procedimentos em uma determinada seqiiéncia.
A pedagogia, em decorréncia, propde contetdos que, fragmentados,
organizam-se em seqliéncias rigidas. Tendo por meta a uniformidade de
respostas para procedimentos padronizados (KUENZER, 2000, p. 36).

Em consonéncia com as ideias de Kuenzer (2000), para Carvalho (2002, p. 48):
“Esta pedagogia, ao responder adequadamente as demandas do mundo do trabalho e da
vida social, esteve calcada na concep¢do moderna de ciéncia”, ou seja, na concepgdo da
ciéncia positiva ou positivista.

Transportados para a organizacdo do trabalho escolar, esses principios
fundamentaram o curriculo. O curriculo escolar passa a ser concebido em correspondéncia
a concepcao moderna de ciéncia, sendo organizado em sequéncias rigidas e hierarquizadas,
0 que contribui para a formacdo humana disciplinada e necessaria para a vida social e
produtiva (KUENZER, 2000; CARVALHO, 2002). Na compreensdo de Kuenzer (2000),

[...] a selecdo e organizacdo dos contetdos sempre foi regida por uma
concepcao positivista de ciéncia, fundada na I6gica formal, onde cada
objeto do conhecimento origina especialidade que desenvolve sua propria
epistemologia e se automatiza, quer das demais especialidades, quer das
relagbes sociais e produtivas concretas. Concebidos desta forma, os
diferentes ramos da ciéncia deram origem a propostas curriculares que
organizam rigidamente as areas de conteudo, tanto no que diz respeito a
selecdo dos assuntos quanto ao seu sequenciamento, intra e
extradisciplinares (KUENZER, 2000, p. 35).

O curriculo em pauta de base rigida, conforme descrito por Kuenzer €, segundo
Carvalho (2002), baseado na defini¢do de objetivos instrucionais e operacionais claramente
definidos. De acordo com Carvalho (2002, p.49): “A partir de planejamentos previamente
formulados, aos quais devem se ajustar as diferentes disciplinas e praticas pedagdgicas,
produz-se a padronizagdo do sistema de ensino”. Assim, a padroniza¢do dos contetidos ¢
da forma de organizagdo curricular é objetivada por principios filoséficos definidos no

planejamento.

No Brasil, dentre as finalidades da politica educacional para o Ensino Médio
destaca-se a formacgao de especialistas: “Nas décadas de 60 e 70, considerando o nivel de

desenvolvimento da industrializagdo na América Latina, a politica educacional vigente



42

priorizou, como finalidade para o Ensino Médio, a formacdo de especialistas capazes de
dominar a utilizacdo de maquinarias ou de dirigir processos de producdo” (BRASIL, 2000,
p. 5).

Os principios do taylorismo/fordismo predominaram até o final da década de
1970, quando “[..] o capitalismo mundial enfrentou um novo periodo de crise,
identificada, sobretudo, como de esgotamento do modelo de acumulacdo
taylorista/fordista, da administracdo keynesiana e do Estado de bem-estar social”
(CARVALHO, 2009, p. 1140). A nova crise estrutural do capital é descrita por Alves

(2011) da seguinte maneira:

A crise do capital que atingiu os paises centrais, em meados da década de
1970, tendeu a impulsionar, principalmente nas décadas seguintes, uma
série de transformacOes sdcio-histéricas que envolveram as mais diversas
esferas do ser social capitalista. A primeira grande recessdao do pos-
guerra, em 1973, inaugura o periodo historico de “crise estrutural do
sistema do capital’, marcada pela sobreacumulacdo e intensa
concorréncia internacional. Sob o impulso da mundializacdo do capital,
constituiu-se um novo complexo de reestruturacdo produtiva, buscando
instaurar e impor um novo padrdo de acumulagdo capitalista em escala
planetaria e que se impds cada vez mais as corporagdes transnacionais,
imprimindo-lhes sua marca (ALVES, 2011, p 11-12).

Neste contexto, as dificuldades enfrentadas pelo fordismo e pelo Keynesianismo
para conter as contradi¢des relativas ao capitalismo, no periodo de 1965 a 1973, podem ser
traduzidas em uma palavra: rigidez (HARVEY, 2013). Ou seja,

[...] dos investimentos de capital fixo de larga escala e de longo prazo em
sistemas de producdo em massa que impediam muita flexibilidade de
planejamento e presumiam crescimento estavel em mercados de consumo
invariantes. Havia problemas de rigidez nos mercados, na alocacao e nos
contratos de trabalho [...] rigidez dos compromissos do Estado a medida
gue programas de assisténcia (seguridade social, direitos de penséo etc)
aumentavam sob pressdo para manter a legitimidade num momento em
que a rigidez na producéo restringia expansdes da base fiscal para gastos
publicos (HARVEY, 2013, p. 135).

Para o autor, “[...] o unico instrumento de resposta flexivel estava na politica

11 «“A crise da sociedade capitalista que eclodiu na década de 1970 conduziu a reestruturagdo dos processos
produtivos, revolucionando a base técnica da producdo e conduzindo a substituicdo do fordismo pelo
toyotismo” (SAVIANI, 2008, p. 429).
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monetéria, na capacidade de imprimir moeda em qualquer montante que parecesse
necessario para manter a economia estavel. E, assim, comecou a onda inflacionaria [...]”

acabando com a expansédo do periodo pos-guerra (HARVEY, 2013, p. 135-136).

Segundo Carvalho (2009), as diversas formas de enfrentamento da crise capitalista

resultaram em:

[...] um novo estéagio do capitalismo mundial, cujas caracteristicas sdo a
mundializacdo ou transnacionalizacdo do capital, a financeirizacdo da
economia, a reorganizagdo produtiva de bases flexiveis, a remodelacéo da
estrutura de poder e as novas formas de organizagdo e gestdo, tanto no
setor privado quanto no publico (CARVALHO, 2009, p. 1140).

A mundializacdo ou globaliza¢do da economia resulta da perspectiva das empresas
de buscarem novos mercados e vencerem a recessao econdémica. Além da globalizacédo, a
reestruturacdo produtiva, em bases flexiveis, exigiu novas formas organizacionais por parte
das empresas e das demais instituicdes sociais, assim como, um novo modo de vida, uma

nova formacéo do trabalhador e curriculos escolares flexiveis.

No final do século XX, o desenvolvimento tecnoldgico influencia 0 modo de
producdo capitalista e aumento do internacionalismo do capital e, consequentemente, a
migracdo do trabalho. Ndo é mais necessario a producdo em massa de produtos
padronizados e modelos flexiveis sdo implementados. Harvey ressalta que, as mudancas
econbmicas ocorridas no sistema capitalista exigem novas formas de trabalho, assim como,
novas necessidades de consumo: “A acumulagéo flexivel, como vou chama-la, é marcada
por um confronto direto com o fordismo. Ela se apoia na flexibilidade dos processos de
producdo, dos mercados de trabalho, dos produtos e¢ padrdes de consumo” (HARVEY,

2013, p. 140).

Sdo caracteristicas da acumulacdo flexivel o surgimento de novos setores

produtivos,

[...] novas maneiras de fornecimento de servigos financeiros, novos
mercados e, sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovagdo
comercial, tecnoldgica e organizacional. A acumulagdo flexivel envolve
rpidas mudancas dos padrdes do desenvolvimento desigual, tanto entre
setores como entre regides geograficas, criando, por exemplo, um vasto
movimento no emprego no chamado “setor de servigos”, bem como
conjuntos industriais completamente novos em regides até entdo
subdesenvolvidas (HARVEY, 2013, p. 140).
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Para Harvey (2013, p. 207), “[...] a partir dos anos 70, vem ocorrendo algo vital
para nossa experiéncia do espaco e do tempo que provocou a virada para o poés-

modernismo”*?. Segundo o autor,

Vencer essas barreiras espaciais custa tempo e dinheiro. Por conseguinte,
a eficiéncia na organizacdo e no movimento espaciais ¢ uma questéo
importante para todos os capitalistas. O tempo de producdo, associado
com o tempo de circulagdo da troca, forma o conceito do “tempo de giro
do capital” [...] Quanto mais rapida a recuperagdo do capital posto em
circulagéo, tanto maior o lucro obtido (HARVEY, 2013, p. 209).

Na perspectiva de Harvey, a reducdo dessas barreiras, envolve desde,

[...] a producdo em linha de montagem (de carros ou de brinquedos a
pilha) e da aceleragdo de processos fisicos (fermentacdo, engenharia
genética) a obsoléncia planejada no consumo (a mobilizagdo da moda e
da publicidade para acelerar a mudanca), ao sistema crediticio, aos
bancos eletrénicos. E nesse contexto que a adaptabilidade e flexibilidade
dos trabalhadores se tornam vitais para o desenvolvimento capitalista. Os
trabalhadores, em vez de adquirirem uma habilidade para toda a vida,
podem esperar a0 menos um surto, sendo muitos, de desabilitagdo e
reabilitacdo no curso da vida (HARVEY, 2013, p. 210).

Neste contexto ocorre a reorganizacdo tempo-espacial do trabalho, particularmente
facilitada pelas tecnologias de informacdo, pois a producdo em pequenos lotes ndo exige

limites geograficos, explicando-se a énfase na globalizagéo.

Os trabalhadores sdo empregados por meio de contratos flexiveis, os quais se
tornam cada vez mais curtos, personalizados e instaveis, fazendo emergir no cenério
mundial a figura do trabalhador descartavel (HARVEY, 2013).

Esta nova condicéo social ocorre com a passagem do taylorismo/fordismo para o
regime de acumulacdo flexivel, sendo denominada condicdo pds-moderna. Segundo
Harvey, a pds-modernidade “[...] é dominada pela ficcdo, pela fantasia, pelo imaterial

(particularmente do dinheiro), pelo capital ficticio, pelas imagens, pela efemeridade, pelo

12 Segundo Dermeval Saviani, o termo pés-modernismo vem sendo utilizado desde a publicacdo do livro de
Lyotard “A condi¢do pés-moderna”, em 1979. “Esse momento se liga a revolugdo da informatica. Se o
moderno se liga a revolugdo centrada nas maquinas mecanicas, na conquista do mundo material, na producéo
de novos objetos, a po6s-modernidade centra-se no mundo da comunicagdo, nas maquinas eletronicas, na
producdo de simbolos. Isso significa que antes de produzir objetos se produzem simbolos; ou seja, em lugar
de experimentar, como fazia a modernidade, para ver como a natureza se comporta a fim de sujeita-la aos
designios humanos, a pds-modernidade simula em modelos, por meio de computadores, a imagem dos
objetos que pretende produzir” (SAVIANI, 2008, p. 427-427).
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acaso e pela flexibilidade em técnicas de producdo, mercados de trabalho e nichos de
consumo [...]” (HARVEY, 2013, p. 303).

O modelo de acumulagdo flexivel ¢ “[...] de forma inegavel, uma nova
materialidade do capital na producdo, um novo espago-tempo para a exploracéo da forga de
trabalho adequado a nova fase do capitalismo global sob o regime de acumulagéo
financeirizado®®” (ALVES, 2011, p.16).

Para Tonet (2012), a producéo volta-se para uma demanda mais individualizada:

Nas ultimas décadas, com a revolucdo informacional, 0 mundo do
trabalho sofreu profundas mudancas. Instaurou-se — algo que ainda esta
em andamento — um novo modelo produtivo, caracterizado pela
incorporacdo cada vez maior da ciéncia e da tecnologia a producgéo, pela
flexibilidade, pela descentralizacdo, pela necessidade de um giro muito
rapido dos produtos e de uma producdo voltada para o atendimento de
uma demanda mais individualizada (TONET, 2012, p. 13-14).

Ao contrario do que se propunha o taylorismo/fordismo, o0 modelo de acumulagéao
flexivel pretende a producdo em pequena escala, com custos reduzidos. Portanto,
contrapBe-se a acumulacdo rigida do fordismo, para atender as novas exigéncias da
competitividade capitalista: inovacGes tecnoldgicas aplicadas a producdo em pequena

escala; flexibilidade; descentralizacdo; dentre outras.

O referido modelo se caracteriza pela implacavel perseguicdo a
eliminacdo do desperdicio, representado essencialmente pela economia
da forca de trabalho necessaria e pela ampliagdo do tempo de trabalho
excedente. A eliminacdo racional do desperdicio consiste no
desenvolvimento e aperfeicoamento dos métodos de superexploracdo da
forca de trabalho mediante a intensificacdo da jornada de trabalho e a
constituicdo do trabalhador multifuncional e polivalente. Encurtar o
tempo da producéo, eis o cerne do modelo em tela (SANTOS NETO,
2013, p. 131).

Outro elemento significativo que faz parte desse modelo é a autonomagio4, um

13 «[...] as novas tecnologias microeletronicas, aplicadas a producdo no interior de novos arranjos de
organizacdo da producdo capitalista, possibilitaram no plano material, o aparecimento de niveis mais
elevados de flexibilidade para o capital” (ALVES, 2011, p.16).

14 “Ao descrever um sistema no qual méaquinas sdo usadas para controlar processos e realizar seqiiéncias de
tarefas que antes exigiam a atencdo, a atividade e a intervengdo humanas, a palavra ndo se refere meramente
ao emprego de artefatos para executar tarefas simples (mecanizacdo), capacidade de que os humanos ha



46

mecanismo que evita desperdicios com a parada imediata da maquina em caso de
problemas/defeitos na produgdo. A autonomagdo exige que o trabalhador seja

multifuncional ou polivalente, pois:

N&o serd necessario um operador enquanto a maquina estiver
funcionando normalmente. Apenas quando a maquina para devido a uma
situacdo anormal é que ela recebe atengdo humana. Como resultado, um
trabalhador pode atender a diversas maquinas, tornando possivel reduzir
0 numero de operadores e aumentar a eficiéncia da producdo (OHNO,
1997, p. 28).

A Toyota estabeleceu como objetivo a reducdo do nimero de funcionérios e o
aumento da eficiéncia. Segundo Taiichi Ohno, engenheiro industrial da Toyota e criador do
sistema: “[...] precisamos quebrar este conceito de um numero fixo de operérios e depois
estabelecer novas linhas de producéo, flexiveis, onde o trabalho possa ser conduzido por
menos operarios, independentemente das quantidades a serem produzidas” (OHNO, 1997,

p.132).

O modelo de producdo implantado nas fabricas da Toyota, denominado toyotismo,
além de modificar o processo produtivo em si, modifica inclusive o tempo destinado a

produgédo. A acumulagéo produtiva visa,

[...] colocar produtos mais variados no mercado, de modo a responder
com mais rapidez as instaveis demandas de consumo. A producdo em
massa dos bens homogeneizados (uniformes e padronizados), prépria do
fordismo, foi substituida pela variagdo produtiva de bens, em pequenos
lotes diferenciados, de acordo com o gosto individual dos consumidores
[...] processos de producdo de base rigida [..] cederam lugar aos
processos de base modular e enxuta. Abandonou-se a rotina padronizada
[...] introduzindo processos flexiveis: ‘flextempo’, horarios flexiveis,
trabalho domiciliar, trabalho por tarefas (CARVALHO, 2012b, p. 210).

A autora destaca as caracteristicas deste novo modelo produtivo, a producdo de
bens variaveis para atender as demandas instaveis, producdo em pequenos lotes, enxuta, e

flexibilizagdo do tempo e espacgo para a produgédo. A producédo diversificada e em pequena

muito dispdem, mas aos métodos de utilizar mecanismos eletronicos, sensoriais e de controle a fim de
reproduzir e substituir os sentidos, mentes e maos humanas em uma operacédo repetida. [...] é adotada para
aumentar a producdo e a produtividade, padronizar produtos, aumentar a eficiéncia, liberar os seres humanos
de tarefas desagradaveis ou perigosas, reduzir custos operacionais [...]” (OUTHWAITE; BOTTOMORE,
1996, p. 36).
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escala é uma das principais caracteristicas do toyotismo ou modelo de acumulacéo flexivel:

[...] o modelo toyotista apoia-se em tecnologia leve, de base
microeletronica flexivel, e opera com trabalhadores polivalentes visando
a producdo de objetos diversificados, em pequena escala, para atender a
demanda de nichos especificos do mercado, incorporando métodos como
0 just in time que dispensam a formacdo de estoques; requer
trabalhadores que, em lugar de estabilidade no emprego, disputem
diariamente cada posi¢do conquistada, vestindo a camisa da empresa e
elevando constantemente a produtividade (SAVIANI, 2008, p. 429).

Entretanto, para além da descricdo das caracteristicas do modelo toyotista, as
afirmacdes de Carvalho (2012) nos remetem a compreensao do mundo econdmico atual em
que a flexibilizacdo do tempo e espaco tem se intensificado. Atualmente temos
acompanhado nos noticiarios sobre o que esta sendo denominada economia compartilhada.
O uso desta terminologia tem sido empregado para significar o compartilhamento de
espacgos e servigos como, por exemplo, dividir com outros 0 espaco no carro para ir ao
trabalho, visando reduzir custos. Assim como, aproveitar o espaco da propria casa,

transformando-a num restaurante em determinados horéarios, para ampliar a renda familiar.

Do mesmo modo que o taylorismo/fordismo, a flexibilidade ndo é uma
caracteristica apenas do mundo do trabalho, ela se manifesta em todas as esferas da vida,
inclusive na escola. No modelo taylorista/fordista prevalecia os principios da padronizacao
produtiva, da estabilidade nos contratos, enquanto que, no modelo flexivel os principios
predominantes sdo a flexibilidade e instabilidade, mediante o desemprego crescente, 0s

contratos de curto prazo e perda de protecGes sociais.

A exigéncia da flexibilidade do modelo toyotista demanda a formacdo do

trabalhador polivalente, com dominio de conceitos gerais:

Nessas novas condigdes reforgou-se a importancia da educacéo escolar na
formacdo desses trabalhadores que, pela exigéncia da flexibilidade,
deveriam ter um preparo polivalente apoiado no dominio de conceitos
gerais, abstratos, de modo especial aqueles de ordem matematica.
Manteve-se, pois, a crenca na contribuicdo da educagdo para o processo
econdmico-produtivo, marca distinta da teoria do capital humano. Mas
seu significado foi substancialmente alterado (SAVIANI, 2008, p. 429).

Segundo o autor, ap0s a crise econdémica ocorrida na década de 1970, a importancia
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dada & educagdo para 0 processo produtivo foi mantida e a “Teoria do Capital Humano™*®

ressignificada. Para Schultz (1973, p. 31-32), principal difusor dessa teoria:

Muito daquilo a que damos o nome de consumo constitui investimento
em capital humano. Os gastos diretos com a educacdo, com a salde e
com a migracdo interna para a consecucdo de vantagens oferecidas por
melhores empregos sdo exemplos claros. Os rendimentos auferidos, por
destinacdo prévia, por estudantes amadurecidos que vdo a escola e por
trabalhadores que se propdem a adquirir um treinamento no local de
trabalho sdo igualmente claros exemplos. N&o obstante, em lugar algum
tais fatos entram nos registros contabeis nacionais. A utilizacdo do tempo
de lazer para a melhoria de capacidades técnicas e de conhecimentos é
um fato amplamente difundido e, também isso ndo se acha registrado. Por
estas e outras maneiras, a qualidade do esfor¢o humano, pode ser
grandemente ampliada e melhorada e a sua produtividade incrementada.
Sustentarei que um investimento desta espécie é o responsavel pela maior
parte do impressionante crescimento dos rendimentos reais por
trabalhador.

Portanto, para a Teoria do Capital Humano ha uma associacdo direta entre
conhecimento e crescimento da economia e aumento da produtividade. No entanto, no
entendimento de Saviani (2008), antes normalmente a teoria centrava-se em demandas
coletivas, tais como, o0 crescimento da economia, a riqueza social, o rendimento dos
trabalhadores. A partir dos anos de 1990, passa a estar “[...] voltada para a satisfagdo de
interesses privados” (SAVIANI, 2008, p. 429). A educagéo passa a ser concebida como um
investimento individual para competir por uma vaga no mercado de trabalho. Essa
concepcao de educacéo, correspondendo a uma retomada da Teoria do Capital Humano®®,

assumindo a forma denominada de neoprodutivista. Conforme nos expde Saviani:

Nesse novo contexto ndo se trata mais da iniciativa do Estado e das

15 Theodore William Schultz foi o principal difusor da Teoria do Capital Humano. Em 1971, em Nova York
nos Estados Unidos, ele publicou Investment in Human Capital (The Role of Education and of Research),
traduzido: “O Capital Humano Investimento em Educacdo e Pesquisa”, no prefacio do livro o autor agradece
a Ford Foundation pela “[...] generosa dotagdo [...] para pesquisas no campo do capital humano [...]”, para
Schultz a teoria ¢ “ Uma Abordagem de Investimento Para a Modernizagdo de Uma Economia”, sendo este o
titulo do primeiro capitulo do seu livro. (SCHULTZ, 1973, p. 9-10).

18A Teoria do Capital Humano “[...] surgiu no periodo dominado pela economia Keynesiana e pela politica
do Estado de bem-estar, que, na chamada era de ouro do capitalismo, preconizavam o pleno emprego. Assim,
a versdo originaria da teoria do capital humano entendia a educagdo como tendo por funcdo preparar as
pessoas para atuar num mercado em expansio que exigia forca de trabalho educada. A escola cabia formar a
méo-de-obra que progressivamente seria incorporada pelo mercado, tendo em vista assegurar a
competitividade das empresas e o incremento da riqueza social e da renda individual” (SAVIANI, 2008, p.
429).
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instancias de planejamento visando a assegurar, nas escolas, a preparacdo
da mao-de-obra para ocupar postos de trabalho definidos num mercado
gue se expandia em dire¢do ao pleno emprego. Agora € o individuo que
terd de exercer sua capacidade de escolha visando adquirir os meios que
Ihe permitam ser competitivo no mercado de trabalho. E o que ele pode
esperar das oportunidades escolares ja ndo é 0 acesso a0 emprego, mas
apenas a conquista do status de empregabilidade. A educacdo passa a ser
entendida como um investimento em capital humano individual que
habilita as pessoas para a competicdo pelos empregos disponiveis. [...] a
concepgdo produtivista, cujo predominio na educacéo brasileira se iniciou
na década de 1960 com a adesdo a teoria do capital humano, mantém a
hegemonia nos anos de 1990, assumindo a forma do neoprodutivismo
(SAVIANI, 2008, p. 429-430).

Laval (2004), também compreende que a educacgdo atual vem sendo respaldada na
Teoria do Capital Humano, traduzindo a tendéncia do capitalismo contemporaneo para
“[...] mobilizar saberes cada vez mais numerosos, sob seu duplo aspecto de fatores de
producdo e mercadorias”. Para o autor, capital humano s&o qualificagcdes, competéncias e
caracteristicas individuais que, adquiridas no sistema de formacdo ou na experiéncia
profissional, facilitariam “a criagdo do bem-estar pessoal e econdmico” (LAVAL, 2004, p.
25). A partir dessa perspectiva, a educagdo como “[...] investimento produtivo em vista de
um rendimento individual [...] constitui, hoje, o fundamento ideolégico da nova ordem
educativa mundial” (LAVAL, 2004, p. 29).

Seguindo a linha de argumentos sobre as novas exigéncias educacionais no modelo
flexivel, cabe citar Moraes (2003) quando afirma que, os “[...] destinos da educag¢do
parecem articular-se diretamente as demandas” (MORAES, 2003, p. 152) do mercado. Na

perspectiva da autora, a educacao neste contexto vincula-se aos

[...] paradigmas propostos para a sociedade de ‘aprendentes’. Néo
surpreende, dessa forma, que os sistemas educacionais dos varios paises
sofram pressdes para operar adequadamente em uma economia
sofisticada e seletiva, para gerar cidaddos capazes de manipular ou operar
as tecnologias de informacdo e comunicacdo e dispostos a se atualizar ao
longo da vida (MORAES, 2003, p. 152).

Isto exige sistemas cada vez mais flexibilizados no sentido de moldar-se ao perfil
dos aprendentes ao longo da vida, ou seja, do trabalhador que busca frequentemente
capacitar-se para exercer atividades profissionais relacionadas as inovagdes produtivas e

para enfrentar as incertezas do mercado de trabalho.
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Nesta perspectiva, o toyotismo ao exigir do trabalhador novas caracteristicas: ser
multifuncional; polivalente; flexivel e criativo; além de conhecer e fazer uso de novas
tecnologias na producdo e nas formas de comunicacdo; produz novas experiéncias sobre o
papel a ser desempenhado pela escola para a formacéo deste novo perfil de trabalhador. Os
curriculos mais flexiveis objetivam atender a esta nova demanda do capital. As formas de
organizacao curricular do Ensino Médio sdo também flexibilizadas pelas legislacdes que as
regulamentam, neste sentido o Programa Ensino Médio Inovador (PROEMI) é, no nosso
entendimento, um dos diversos meios para formar trabalhadores com perfil flexivel e

adaptavel as novas condicGes de trabalho surgidas.

Assim, as novas estruturas de producdo mudam o sentido da educacgéo, assim como

no processo produtivo ela passa do modelo rigido para o flexivel:

As novas necessidades impdem-se e 0s homens como condi¢do da
propria sobrevivéncia sdo levados a lutar para satisfazé-las. E a busca da
satisfacdo dessas necessidades que os leva a produzir e transmitir novos
conhecimentos. E com base nesta concepcdo que entendemos o sentido
atribuido da educagdo atual, ou seja, uma educacdo de bases mais
flexiveis, capaz de preparar os seres humanos para adaptar-se as novas
condi¢bes de vida. Homens com capacidade para acompanhar as
mudancas incessantes no  processo  produtivo, enfrentar as
intranquilidades e incertezas inerentes a luta pela sobrevivéncia num
mundo cada vez mais competitivo e exigente, onde, mesmo com anos de
estudos e experiéncia, eles enfrentam a perspectiva de serem declarados
excedentes pelas novas forcas da automagdo e da reengenharia
(CARVALHO, 2002, p. 55).

Com as mudangas nos setores produtivos tornou-se necessario personalizar,
adequar produtos e servicos para atender as necessidades individuais dos consumidores,
que séo criadas pelo mercado e que sdo modificadas rapidamente, pois a tecnologia esta
sempre se aperfeicoando, surgindo assim, produtos cada vez mais sofisticados e que num

curto espaco de tempo tornam-se obsoletos.

Na sociedade atual, em que o capital dissemina a ideia de que tudo se torna
efémero, inclusive os conhecimentos escolares e o préprio trabalhador, exige-se assim,
uma educacdo mais personalizada, por meio das diversas formas de organizacOes
curriculares mais flexiveis, em atendimento as necessidades individuais e imediatas dos

sujeitos e do mercado de trabalho.
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Rodrigues (2008), em sua tese intitulada “Educacdo ao Longo da Vida: a eterna
obsolescéncia humana”, realizou analises documentais e concluiu que a proposta da
UNESCO de educacdo ampliada visa a construcdo de uma nova subjetividade humana

adequada as novas exigéncias do mercado. De acordo com suas palavras:

[...] o projeto de politica educacional pautado na perspectiva de educagdo
ao longo da vida imprime a educacdo formal um caréter provisorio e
volatil, conferindo-lhe um sentido de inacabado, incompleto, insuficiente.
Deriva dessa concep¢cdo uma perspectiva de educacdo flexivel e
aligeirada, assentada numa nocao de historia do eterno tempo presente,
cuja finalidade seria reduzida a adaptabilidade ao mercado subjugada ao
imperativo do “novo” (RODRIGUES, 2008, p. 18, grifo original).

Portanto, na sua interpretacdo, a educacdo flexivel contribui para a eterna
obsolescéncia humana. Ou seja: “Esta obsolescéncia expressa-se, essencialmente, pela
aceleracdo e desaceleracdo como modos de antecipacdo e controle da histdria, cuja base de
tal constructo seria a defesa de que vivemos sob a égide da imaterialidade do trabalho
decorrente das transformagdes tecnologicas” (RODRIGUES 2008, p. 150). Para a autora,

[...] o que ganha realce na narrativa dos documentos é a efemeridade, a
“novidade sonante”, a inovac¢do, a (auto) superacdo acelerada das
tecnologias, a idéia de imaterialidade do trabalho e a perda de sua
centralidade, que marcam significativamente o futuro como o lugar das
incertezas, do desconhecido, tragando de fato um modo de escrita da
histéria da educacdo que visa a eliminagdo do acontecimento, da politica,
do sujeito historico (RODRIGUES, 2008, p. 145).

Compartilhamos desse posicionamento, segundo o qual neste contexto, 0s
conhecimentos tornam-se rapidamente obsoletos, tornam-se passado no presente. As
instituicdes escolares, enquanto instituicbes sociais, também sdo vistas como obsoletas em
alguns aspectos. Com isso, é modificado o sentido da escola: “[...] ela ndo é mais o local de
assimilacdo e de presenca frequiente das grandes narracdes que forjam caracteres estaveis
para situacGes sociais bem definidas; ela é lugar de formacao de caracteres adaptaveis as
variagdes existenciais e profissionais em movimento incessante” (LAVAL, 2004, p. 23).

Lopes (2008, p. 113), considera que no “[...] modelo pos-fordista, hd necessidade

de um trabalhador com habilidades mais complexas, capaz de solucionar problemas em

situacOes contingentes e de utilizar sua criatividade para assimilar mudancas cada vez mais
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rapidas dos processos de trabalho”. Essa necessidade leva a flexibilizagdo do curriculo

escolar tornando-se hibrido e interdisciplinar. De acordo com suas palavras:

Desse modo, a hibridizacdo entre os principios do curriculo por
competéncias, a valorizacdo das experiéncias dos alunos, a resolucdo de
problemas e a interdisciplinaridade constitui um discurso regulativo
capaz de projetar identidades pedagdgicas associadas as novas formas de
organizacdo do trabalho (LOPES, 2008, p. 113).

Na atualidade é atribuida a educacdo a funcdo de formar para a empregabilidade,
esta prerrogativa atrelada a ““[...] constante transformacao de conhecimentos e tecnologias
gera a procura por individuos mais flexiveis e capacitados” (LOPES, 2008, p. 120). Dessa
forma, partir da configuracao das novas relacoes de trabalho, a empregabilidade

[...] ressalta “algo” que o individuo deve possuir para poder formar-se e
reciclar-se, de acordo com as contingéncias tecnoldgicas, de organizagdo
e do mercado. Esse “algo” estd relacionado com a capacidade de ser
ensinado e de responder com eficdcia a questBes sucessivas e
intermitentes. Como a capacidade é algo caracteristico do individuo —
resultado de uma identidade especifica, se ele ndo responde as
contingéncias exigidas, ndo atende a empregabilidade oferecida
atualmente. Existe, assim, um processo de individualizagdo das
competéncias necessarias para o trabalho, e, portanto, de
responsabilizagdo individual pelo sucesso desse trabalho (LOPES, 2008,
p. 120-121).

Portanto, mediante as profundas modificagdes no processo produtivo, o trabalhador
é desafiado a aperfeicoar-se, a buscar novas aprendizagens e renovar seus conhecimentos,
sob o risco de seus conhecimentos ou ele proprio se tornarem obsoletos para o processo
produtivo (RODRIGUES, 2008).

Assim, como a habilitacdo do trabalhador ndo é mais suficiente para o exercicio de
uma profissdo por toda a vida, a funcdo da escola e do curriculo escolar, tornam-se
flexiveis em atendimento a esta nova materialidade. Em consonancia, com a flexibilizacdo
curricular pretende-se formar no aluno competéncias para continuar aprendendo e se

adaptando a esta nova realidade.

Esse entendimento nos leva a considerar que, enquanto que no contexto do
taylorismo/fordismo, o curriculo escolar esteve organizado sob o binémio

contetdo/disciplina, seguindo a rigidez do modelo produtivo. Apés a década de 1990, com
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0 avango do modelo de acumulagdo produtiva de bases flexiveis, hd o predominio de
propostas de flexibilizacdo do tempo/espaco e da organizagdo dos conhecimentos ou

“saberes” escolares.

Observamos que nesse contexto, a partir de criticas enderecadas a educacéo escolar,
que apontam para a uniformidade, para rigidez, e para a padronizacdo de conteldos e
métodos de ensino como fatores que provocam o aumento dos indices de evasdo e
repeténcia, buscou-se a flexibilizacdo das formas de acesso, de oferta e do curriculo
escolar. Ou seja, novas medidas passaram a serem adotadas no sentido de possibilitar
ofertas diferenciadas em turnos, modalidades e na organizacdo do proprio curriculo. No
Ensino Médio, a fim de torna-lo mais acessivel, vem sendo propostos modelos de
organizacao flexiveis e interdisciplinares como, por exemplo, a organiza¢do por médulos
ou blocos e a oferta de cursos semipresenciais e a distancia. No nosso entendimento, o
PROEMI corresponde a uma dessas propostas de flexibilizacdo, a qual pode ser
identificada no redesenho curricular, na oferta dos macrocampos, conforme detalharemos,

posteriormente, na terceira se¢do deste trabalho.

Essas propostas de flexibilizacdo buscam adequar a escola as necessidades dos
alunos, agora considerados clientes como consumidores dos servigos educativos. As

consequéncias da flexibilizagéo s&o analisadas por Michels (2006). Segundo o autor:

[...] ao promover o elogio incontrolado da flexibilizagdo organizacional
como Unica alternativa credivel a intervencdo homogeneizante e
burocrética do Estado e ao eleger a flexibilidade curricular como norma
capaz, de per si, assegurar 0 ajustamento da acdo educativa as
necessidades diversificadas dos seus destinatarios, e ndo cuidando,
portanto, dos preceitos, a ‘ideologia da inclusdo’ ¢é particularmente
insensivel aos efeitos de hierarquizagdo de que ela é responsavel.

Podemos, nessa logica, cair na armadilha segundo a qual, em nome do
respeito & diferenca, os alunos sejam excluidos de seu direito ao
conhecimento (MICHELS, 2006, p. 409).

Portanto, conforme abordamos nessa parte da secdo, as modificacbes na
organizacdo produtiva, as quais primam pela flexibilizag&o, nos ajudam a compreender as
mudangas vivenciadas no campo educacional. Segundo Laval (2004), o ideal de referéncia
da escola é o “trabalhador flexivel”. Assim, para “[...] produzir esses assalariados

adaptaveis, a escola em si, a reboque do mercado de trabalho, deveria ser uma organizagao
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flexivel, em permanente inovagéo, respondendo a tantos desejos diferenciados e variaveis

das empresas quanto as necessidades diversas dos individuos” (LAVAL, 2004, p.16).

Isso nos permite compreender que a proposta de flexibilizacdo escolar ndo se
explica apenas pela busca da melhoria da qualidade da educacdo, mas “[...] tenda a levar

melhor em conta o ‘destinatario do servigo’, a saber, a empresa” (LAVAL, 2004, p. 16-17).

Conforme Carvalho (2009, p. 1144), “[...] a flexibilizacdo dos processos produtivos
definem ndo apenas novas formas de organizacédo e gestdo do trabalho, novos padrbes de
vida e de relacionamento, mas também novos papéis para as instituigdes”. Nesse sentido,
“[...] € inerente a esse processo de reestruturagdo produtiva um movimento de ‘reinvengao’

dos poderes e das fungdes do Estado, cujas repercussdes abrangem o campo educacional”

(CARVALHO, 2009, p. 1144).

Na busca da compreensdo das modificacfes curriculares, especialmente apds a
década de 1990, cabe, portanto, abordar alguns aspectos da nova tendéncia de atuacao

estatal.

Como destacamos anteriormente, a flexibilidade ndo é uma caracteristica apenas do
mundo do trabalho, ela se manifesta em todas as esferas da vida, inclusive na escola.
Assim, no contexto da acumulacdo flexivel, especialmente apds a década de 1990, com o
objetivo de reduzir custos e adequar o perfil do aluno as novas necessidades do mercado,
foram implementadas reformas educacionais por parte do Estado brasileiro, a partir das
quais tem origem as propostas de modifica¢fes curriculares, assunto que discutiremos na

sequéncia.

2.2 Década de 1990: Neoliberalismo da Terceira Via e reformas educacionais

Neste item da secdo procuramos situar historicamente nosso objeto de pesquisa, a
flexibilizacdo curricular, no contexto do liberalismo econémico apds 1990, para isso
abordaremos as mudancas ocorridas na atuacdo do Estado, dando énfase a vertente da
Terceira Via e as reformas educacionais brasileiras dela decorrentes. A necessidade de
compreender o contexto neoliberal da Terceira Via ocorre, primeiramente, pelo fato de que
esta vertente neoliberal corresponde ao periodo historico-social delimitado para a nossa

pesquisa e, em segundo, € a expressdo politica e ideoldgica do capitalismo e do modelo de
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acumulacdo flexivel. A apreensdo desta realidade, em suas multiplas determinagdes, nos

permite entender nosso objeto a partir do contexto em que ele se insere.

A crise estrutural do capitalismo, ocorrida na década de 1970, desencadeou na
década de 1980 a contracdo de dividas externas, sobretudo dos paises da América Latina.
Esta década ficou conhecida como “década perdida” em decorréncia da diminui¢do do
crescimento econdmico, provocando a diminui¢do do PIB (Produto Interno Bruto) dos
paises latino-americanos. Segundo Carvalho (2010), o capitalismo precisa encontrar
mecanismos para continuar se reproduzindo. Como resposta para crise, na década de 1990,
ocorrem profundas mudancas nas relacdes de trabalho, nas préaticas sociais e politicas, nos

padrdes de vida e nas formas de atuacdo do Estado.

Dentre 0os mecanismos encontrados para sua recomposic¢do constam a globalizacédo
e a restruturacdo produtiva, conforme nos referimos anteriormente, mas também a
redefinicdo dos poderes e funcdes do Estado, com a substituicdo do modelo keynesiano
pelo modelo neoliberal.

A década de 1990 foi marcada pela intensificacdo dos ideais do neoliberalismo?’.
Segundo Moraes (2001), o termo neoliberalismo tem sido empregado desde a década de
1930 e existem diversas vertentes neoliberais'®, cada qual com suas ideologias e
representantes especificos. Para o autor, neoliberalismo é uma corrente de pensamento,
uma ideologia, uma forma de ver/julgar o mundo, um movimento intelectual organizado
que promove eventos (reunides, conferéncias, congressos), publicacfes, think-tanks ou
centros de geracdo de ideias e de conhecimentos. Refere-se também as politicas adotadas

por governos neoconservadores, principalmente ap6s a segunda metade da década de 1970,

17 Neoliberalismo: “Doutrina politico-econdmica que representa uma tentativa de adaptar os principios do
liberalismo econémico as condi¢des do capitalismo moderno. Estruturou-se no final da década de 30 por
meio das obras do norte-americano Walter Lippmann, dos franceses Jacques Rueff, Maurice Allais e L.
Baudin e dos alemdes Walter Eucken, W. Ropke, A. Ristow e Miuiller-Armack. Como a escola liberal
classica, os neoliberais acreditam que a vida econdmica é regida por uma ordem natural formada a partir das
livres decisfes individuais e cuja mola mestra € o mecanismo dos precos. Entretanto, defendem o
disciplinamento da economia de mercado, ndo para asfixia-la, mas para garantir-lhe sobrevivéncia, pois, ao
contrario dos antigos liberais, ndo acreditam na autodisciplina espontanea do sistema [...] (SANDRONI,
1994, p. 240).

18 Moraes (2001) ressalta que o neoliberalismo pode ser representado em: 1%) Escola Austriaca que tem como
representante principal, Friedrick August von Hayek, considerado o patrono do neoliberalismo
contemporéneo; 2%) Escola de Chicago, tendo como principais representantes: T. W. Schultz e Gari Becker
(teoria do capital humano) e Milton Friedman, considerado o grande homem da midia; 3?) Escola de Virginia,
representada principalmente por James M. Buchanan; 4%) Anarco-capitalistas ou Minimarquistas, tendo como
representante Robert Nozick. Entretanto, mais recentemente, outra ideologia neoliberal tem se destacado,
trata-se da Terceira Via.
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podendo ser compreendido como,

[...] a ideologia do capitalismo na era de maxima financeirizacdo da
riqueza, a era da riqueza mais liquida, a era do capital volatil — e um
ataque as formas de regulacdo econdmica do século XX, como o
socialismo, o Keynesianismo, o Estado de bem-estar, o terceiro-
mundismo e o desenvolvimentismo latino-americano (MORAES, 2001,
p.10-11).

Na interpretacdo de Boito Jr. (1999):

A ideologia neoliberal contemporénea é, essencialmente, um liberalismo
econémico, que exalta o mercado, a concorréncia e a liberdade de
iniciativa empresarial, rejeitando de modo agressivo, porém genérico e
vago, a intervencdo do Estado na economia (BOITO JR, 1999, p. 23).

Os teoricos neoliberais advogam contra a intervencdo do Estado no plano
econdmico com base na argumentagdo de que ela “provoca desperdicio e ineficiéncia” e no
plano politico “cria[ria] privilégios para alguns e dependéncia para muitos. Os cidaddos
habituar-se-iam ao paternalismo do Estado e, assim, deixariam de desenvolver sua

capacidade de iniciativa para resolver seus proprios problemas” (BOITO JR, 1999, p. 26).

Nos anos de 1990, as politicas neoliberais foram “[...] propagadas pelo mundo a
partir das organizacGes multilaterais criadas pelo acordo de Bretton Woods (1945), isto é, o
Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional (FMI)” (MORAES, 2001, p.10). As
politicas neoliberais reforcam as restrigoes “[...] da autonomia politica dos Estados
periféricos — cujas politicas econdmicas e sociais passaram a ser estritamente tuteladas por
instituicbes como o FMI, o Banco Mundial e a OMC - e tem aprofundado os lacos de
subordinacdo econdmica desses paises as economias centrais” (BOITO JR, 1999, p. 39). A
partir dessa subordinacdo econdmica, 0s paises 0s paises centrais aumentaram seu poder e

o0 controle sobre os paises de economia periférica.

Com a politica neoliberal houve um grande processo de privatizagdes de empresas
publicas. A exposicdo na midia da degradacdo das instituicdes publicas contribuiu para a
aceitacdo da populacdo deste processo. Segundo os neoliberais, 0s servicos devem ser
pagos, pois, ao ndo pagarem por eles os “[...] cidaddos assumiriam uma atitude indiferente

ou predatoria frente as institui¢des, bens e servigos publicos” (BOITO JR, 1999, p. 27).
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Segundo Saviani (2008, p. 423): “Na década de 1990 com a ascensdo dos governos
ditos neoliberais em consequéncia do denominado Consenso de Washington®®,
promoveram-se nos diversos paises reformas educativas caracterizadas, segundo alguns

analistas, pelo neoconservadorismo”.

Mediante as criticas e resultados decepcionantes dessa politica, em meados da
década de 1990, o neoliberalismo buscou tornar-se mais proximo da realidade
contemporanea. Visando “[...] a consolidagdo de um suposto modelo capitalista de “face
humana” e um conformismo capaz de assegurar a coesdo social [...]” (MARTINS, 2009, p.

60), deu origem a proposta revisionista da Terceira Via®.

Conforme Martins (2009, p. 64-65), na visdo de Anthony Giddens, intelectual
inglés, considerado principal sistematizador do programa neoliberal da Terceira Via, “[...]
somente com diretrizes modernas de dinamizacdo do capitalismo que levem em conta a
valorizacdo dos individuos, a preservacdo do meio ambiente e a mobilizacdo civica sera

possivel salvar a humanidade de conflitos e caos econdmico e social generalizados”.

Giddens afirma que, a Terceira Via se refere a: “[...] uma estrutura de pensamento ¢
de prética politica que visa a adaptar a social-democracia a um mundo que se transformou
fundamentalmente ao longo das ultimas duas ou trés Gltimas décadas. E uma terceira via
no sentido de que € uma tentativa de transcender tanto a social-democracia do velho estilo
quanto o neoliberalismo” (GIDDENS, 2000, p. 36).

Embora aparentemente a Terceira Via possa se apresentar como outra tendéncia
diferenciando-se do neoliberalismo, em muitos pontos ela compartilha dos mesmos
principios neoliberais hayequianos?!, sendo interpretada como uma versdo mais refinada da
concepcao neoliberal. Segundo Martins (2009, p. 61): “Os pontos convergentes entre essas

forcas politicas foram as definicdes em torno de modelo “alternativo” de Estado e de

19 Consenso de Washington é uma expressio decorrente da “[...] reunifio promovida em 1989 por John
Williamson no Internacional Institute for Economy, que funciona em Washington, com o objetivo de discutir
as reformas consideradas necessarias para a América Latina. Os resultados dessa reunido foram publicados
em 1990. Williamson denominou Consenso de Washington o conjunto de recomendagdes saidas da reunido
porque teria constatado que se tratava de pontos que gozavam de certa unanimidade, ou seja, as reformas
sugeridas eram reclamadas pelos varios organismos internacionais e pelos intelectuais que atuavam nos
diversos institutos de economia” (SAVIANI, 2008, p. 427).

20 Segundo Martins (2009, p. 62), esta vertente neoliberal também é conhecida entre seus intelectuais por:
“Centro Radical”, “Centro Esquerda”, “Nova Esquerda”, “Nova Social Democracia”, “Social Democracia

Modernizadora” e “Governanga Progressista”.

21 Sobre as aproximag@es tedricas da Terceira Via e o neoliberalismo de Hayek ver Martins (2009).
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desenvolvimento comprometido com a tentativa de compatibilizar a economia de mercado

com justica social”.

Trata-se de um programa neoliberal de viés social-democrata que pretende “[...]
assegurar a dindmica do capital e promover a educacao politica das massas no sentido de
criar uma nova sociabilidade que dé sustentacdo a um amplo consenso politico e uma

solida coesdo social dirigida pela classe empresarial” (MARTINS, 2009, p. 94).

A partir de meados de 1990, o Banco Mundial passou a divulgar os principios
neoliberais da Terceira Via para a nova sociabilidade pretendida para o século XXI. Em

1998, foi realizado em Washington um seminario no qual ingleses e estadunidenses,

[...] discutiram a possibilidade de reunir as experiéncias numa frente
politica internacional com maior organicidade, sistematizacdo e
visibilidade para aprofundar o movimento de renovagdo da social-
democracia e, a partir dela, a edificagio de uma nova hegemonia
burguesa [...] trocaram experiéncias, fizeram avaliagdes e pactuaram
varios consensos, ampliando a agenda internacional da Terceira Via
(MARTINS, 2009, p. 63).

No mesmo ano (1998) na Italia, 0 movimento agregou lideres de outros paises e foi
denominado “[...] Cupula da Governanga Progressiva — um férum para trocas de
experiéncias e defini¢do de agendas comuns [...]” (MARTINS, 2009, p. 63). Outras
reunibes da Cupula, envolvendo a participacdo de chefes de Estados, ocorreram

praticamente anualmente, e 0s governantes brasileiros marcaram presenca nestas reunides.

Para Giddens (2001, p. 89), os neoliberais querem encolher o Estado e 0s sociais-
democratas querem expandi-lo. “A Terceira Via afirma que o que € necessario €
reconstrui-lo — ir além daqueles da direita que dizem que o governo € o inimigo, e daqueles

da esquerda que dizem que o governo € a resposta’.

Na compreensdo de Martins (2009): “A proposta consiste em ajustar o tamanho da
aparelhagem de Estado e de suas possibilidades de intervengdo econémica e social segundo
um formato mais flexivel baseado nos parametros de qualidade e eficiéncia empresariais
[...]” (MARTINS, 2009, p. 77). O autor cita Bill Clinton, nos Estados Unidos (1992), Tony
Blair, na Inglaterra (1997), e Fernando Henrique Cardoso, no Brasil (1994), como

principais chefes de Estados representantes deste modelo neoliberal.
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Neste contexto, a Organizacdo das Nacbes Unidas (ONU) passou a coordenar e
articular estratégias para a construgdo da nova sociabilidade em todo o mundo, com o
objetivo de desenvolver valores e principios para dar um rosto mais humano ao mercado
globalizado. A ONU criou o programa Pacto Global (ONU, 1999), que foi apresentado por
Kofi Annan (Secretario Geral da ONU) no Forum Econémico Mundial de Davos, em
1999. A relacdo entre o Pacto Global e a Terceira Via pode ser compreendida pela
finalidade de desenvolver uma face mais humana ao mercado capitalista mundial. O pacto

vem contribuir com este objetivo ao pretender construir a sociabilidade planetéria.

Dentre as estratégias da Terceira Via para a adequacdo da aparelhagem de Estado

temos a destacar que:

Elas correspondem, respectivamente, a reforma politica, legal e juridica e
ao aumento da eficiéncia administrativa. Em conjunto, a ideia seria
remodelar o Estado para aumentar a transparéncia das agdes, a qualidade
e a produtividade de seus servicos, tornando-a mais &gil, flexivel e
dindmica como é o mercado [...] A Terceira Via defende que o “novo
Estado democratico” estimularia o fortalecimento e a flexibilidade do
mercado, sem o radicalismo dos neoliberais. Ao mesmo tempo, realizaria
as questdes sociais, como defendido pelos social-democratas classicos, no
entanto, por meio de outros mecanismos. O “Estado necessario” seria
regulador e coordenador de processos de desenvolvimento econémico e
social capitalista (MARTINS, 2009, p. 78-79).

No Brasil, podemos destacar a “Reforma do Aparelho do Estado”, ocorrida no
Governo de Fernando Henrigque Cardoso, em 1995, como um marco dessa hova atuacao
estatal®?. As reformas politicas e na aparelhagem do Estado tinham como objetivo reduzir
custos para superar a crise financeira do pais e inseri-lo na economia global. Segundo

Cardoso, o “Plano Diretor”

[...] procura criar condicfes para a reconstrucdo da administracdo publica
em bases modernas e racionais. No passado, constituiu grande avanco a
implementacdo de uma administracdo publica formal, baseada em
principios racional-burocraticos, 0s quais se contrapunham ao
patrimonialismo, ao clientelismo, ao nepotismo, vicios estes que ainda

22 “E jmportante ressaltar que a redefinicdo do papel do Estado é um tema de alcance universal nos anos 90.
No Brasil esta questdo adquiriu importancia decisiva, tendo em vista o peso da presenca do Estado na
economia nacional: tornou-se, conseqientemente, inadidvel equacionar a questdo da reforma ou da
reconstru¢do do Estado, que ja ndo consegue atender com eficiéncia a sobrecarga de demandas a ele
dirigidas, sobretudo na area social. A reforma do Estado ndo &, assim, um tema abstrato: ao contrério, é algo
cobrado pela cidadania, que vé frustrada suas demandas e expectativas” (BRASIL, 1995, p. 10).



60

persistem e que precisam ser extirpados. Mas o sistema introduzido, ao
limitar-se a padrdes hierarquicos rigidos e ao concentrar-se no controle
dos processos e ndo dos resultados, revelou-se lento e ineficiente para a
magnitude e a complexidade dos desafios que o Pais passou a enfrentar
diante da globalizacdo econémica (BRASIL, 1995, p. 6).

Tendo em vista a modernizagdo da administracdo publica, o Plano Diretor definiu
objetivos e diretrizes para a reforma administrativa, denominada de gerencial. O
paradigma gerencial na administracdo publica inspirou-se na administracdo de empresas,
cujas bases pautou-se nos principios de: eficiéncia; resultados; descentralizagéo;
democratizagdo; qualidade; formas flexiveis de gestdo; produtividade do servigo publico e
satisfacdo do cliente.

Para Santos (2015, p. 20): “A reforma foi bem planejada, para isso contou com a
criacdo de um Ministério chamado MARE (Ministério da Reforma do Estado), que tinha a

sua frente 0 ministro Luiz Carlos Bresser Pereira”. Na intepretacdo de Silva (2001, p.83):

Com esse objetivo, enquanto empreende uma luta ideolégica que
apresenta 0s direitos sociais como privilégios e entraves ao
desenvolvimento econdémico, promove a desregulacdo da economia e a
flexibilizacdo da legislagéo do trabalho, a diminuigdo dos gastos publicos,
a privatizacdo das empresas estatais, a abertura do mercado aos
investimentos transnacionais, dentre outras medidas.

Destacamos que, para a implementacdo do novo Estado democratico, a palavra de
ordem passou a ser parceria. Estabelece-se, assim, a economia mista ou parcerias entre as
esferas publica e privada, além de incentivos fiscais as empresas privadas e concessdes
publicas. Ao Estado caberia desenvolver politicas sociais focalizadas, ou seja, enderecadas

a grupos minoritarios e ndo mais ao coletivo dos cidadaos.

As estratégias para colocar em pratica as ideias da nova ideologia neoliberal passam
pelo incentivo a participacdo da sociedade civil, buscando torna-la ativa, especialmente por
meio de parcerias na execucdo dos servicos publicos e da participacdo direta na
aparelhagem estatal, por intermédio de 6rgédos colegiados, foruns, dentre outras instancias
democraticas, de modo a ampliar os espacos de convivéncia democratica e de colaboragéo

social.
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A educacéo escolar ganha relevéncia, e as parcerias, mormente com as empresas,
sdo incentivadas a contribuir com a educagio por meio de programas de voluntariados?®

nas escolas e em outros espacos comunitarios.

O programa educacional da Terceira Via, implementado nos Estados Unidos e na
Inglaterra, entre outros aspectos, incluia as reformas curriculares com o objetivo de “[...]
fortalecimento da nova cidadania e o estreitamento de vinculos entre escola e mercado

através de vinculos entre o desenvolvimento das competéncias e atitudes empresariais”

(MARTINS, 2009, p. 106).

Inmeros sdo os exemplos de elaboracdo do curriculo a partir das
caracteristicas e problemas da comunidade, dando-lhe sentido para os
alunos; estabelecendo relagbes com os pais (ndo s6 no sentido de estes
darem dinheiro ou trabalho a escola); executando projetos de esporte,
cultura e lazer para a comunidade; estabelecendo intercambio com outras
escolas; realizando visitas, excursdes, pesquisas de campo sobre a
comunidade e o meio envolvente (UNESCO, 2001, p. 44).

No contexto neoliberal brasileiro desponta o setor conhecido como nova burguesia,
que se volta a prestar servicos na area da educacdo, da saude e da previdéncia social. Neste
sentido, o Estado brasileiro vem reduzindo gastos com servigos publicos essenciais e a
midia tem desempenhado um papel de destaque no sentido de justificar as vantagens da

iniciativa privada:

A burguesia de servi¢cos tem contado com os préstimos de toda a grande
imprensa, sempre pronta para mistificar os servicos privados, em
reportagens promocionais, e para explorar, de maneira sensacionalista e
falaciosa, a degradacdo, que é real, dos servicos publicos. Dai as
incontaveis reportagens, na imprensa escrita, no radio e na televiséo,
sobre a “faléncia” dos hospitais publicos, do ensino publico, do INSS,
etc. Tais reportagens parecem, a primeira vista, criticar a politica
neoliberal de reducdo dos gastos sociais, mas sugerem, de modo
subliminar, que é inevitavel e vantajoso recorrer aos servi¢os privados
(BOITO JR, 1999, p. 71).

Nos encaminhamentos das reformas educacionais, a escola passa a ser concebida
como empresa, 0s alunos como clientes e a comunidade escolar passa a ser responsavel

pelos seus resultados. Neste contexto, ha um grande incentivo a participacdo da

230 ano de 2001 foi considerado pela ONU como o “Ano Internacional do Voluntariado”.
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comunidade na escola por meio das instancias colegiadas, Associagdo de Pais Mestres e
Funcionarios — APMF, Conselho Escolar e Grémio Estudantil.

Assim, desde a década de 1990, vem ocorrendo mudangas na educacgdo, e que
dizem respeito, sobretudo, ao financiamento, ao curriculo e a gestdo educacional. Essas
reformas tém sido consideradas, pelas organizac6es internacionais, como essenciais para o
restabelecimento do capitalismo e para adequar os paises da América Latina a nova
realidade mundial, que se caracteriza pela globalizacdo, financeirizagdo e reestruturacdo

produtiva.

As reformas educacionais, com ampla énfase na flexibilizacdo -curricular,
vivenciadas a partir da década de 1990, visam além da flexibilizagdo, a autonomia,
descentralizacdo e a competitividade entre os estabelecimentos de ensino — conceitos
frequentes no cenario politico, econdmico, social e educacional. A autonomia financeira e
administrativa foi incentivada pela descentralizacdo de recursos federais, gerenciados pelo
Conselho Escolar ou pela Associacdo de Pais Mestres e Funcionarios (APMF) dos

estabelecimentos de ensino.

A liberdade — financeira e administrativa — cada vez maior das escolas é a
variavel central utilizada nos estudos do BM, do PREAL, da CEPAL e do
BID, para evidenciar a eficiéncia e a eficacia do processo de
descentralizacdo e das reformas como um todo. Assim, na pratica, a
liberalizacdo das instituicGes escolares converte-se na nova panacéia para
0 éxito das reformas. Ao mesmo tempo, a concepgdo sistémica,
anunciada no inicio do processo, tem como alvo a mudanga radical
apenas da institui¢do escolar. Seguindo a mesma orienta¢do, nos informes
do Banco Mundial, do PREAL e do BID publicados nos ualtimos trés
anos, comega-se a buscar relagdes entre a maior liberdade das escolas néo
s6 com o seu desempenho administrativo e financeiro, mas também com
0 seu desempenho pedagdgico (KRAWCZYK, 2002, p. 48).

Nos ultimos anos, empresas passaram a prestar servicos educacionais, o modelo
empresarial é introduzido nas escolas publicas brasileiras, a exemplo da Fundagdo Lemann
que presta assessoria pedagogica as redes municipais e estaduais. No Estado do Parana a
Fundacdo assessorou na realizacdo do Plano de Acgdes Descentralizadas (PAD),
Programa da Secretaria de Estado da Educacdo do Parana que, visando a melhoria da
qualidade da educacdo paranaense, teve o intuito de acompanhar e “assessorar todos os
estabelecimentos de ensino na realizacdo do plano de acGes referentes a diminuicdo das

taxas de abandono, reprovacdo, aprovacdo por conselho de classe; a melhoria da
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proficiéncia em Leitura e a resolucdo de problemas de forma disciplinar e interdisciplinar”
(PARANA, 2014, p. 4). O Plano teve vigéncia nos anos de 2013 e 2014 em escolas da rede
estadual. A partir de resultados de avaliacGes externas foram escolhidas pela mantenedora
as escolas que apresentavam “exceléncia” na educagdo e as que com os piores resultados
demonstrados pelos indices do IDEB, ENEM e SAEP. Com acompanhamento de
professores dos Nucleos Regionais de Educacdo foram implementadas acGes nestas
escolas, reformulando seus planos estabelecendo metas a serem perseguidas pelo coletivo
escolar. As melhores escolas ou as escolas “exitosas”, conforme denominacao da Fundagao
Lemann, em seu sitio, compartilharam suas experiéncias com as demais, com a finalidade
de promover por parte das escolas acdes responsaveis pelo seu “sucesso” e de contribuir

com o Programa PAD.

A atuacdo de empresas privadas, ONGs e fundacgdes, por meio de parcerias publico-
privadas, ocorridas, particularmente, apos a reforma do Estado na década de 1990, segundo
Bresser Pereira, decorreram da crise do Estado que marcaram as ultimas décadas do século

XX. Para 0 autor, as crises oportunizaram dois tipos de respostas:

Nos anos 80 assistimos a onda neoconservadora com sua proposta do
Estado minimo; nos 90, quando comega a tornar-se claro o irrealismo da
proposta neoliberal, 0o movimento em direcdo & reforma ou mais
propriamente a reconstrugdo do Estado se torna dominante. Uma
reconstrucdo que € necessaria quando promove o ajuste fiscal, o
redimensionamento da atividade produtiva do Estado e a abertura
comercial; que pode ser meramente conservadora quando se concentra na
flexibilizacdo dos mercados de trabalho; mas que se torna progressista
quando aprofunda o regime democratico e amplia o espaco publico néo-
estatal (BRESSER PEREIRA, 1999, p. 15).

No nosso entendimento, a reforma do Estado brasileiro, ocorrida no governo de
Fernando Henrique Cardoso, com base nas formulagdes da Terceira Via, redefine as
funces e atuacdo do Estado com propostas de descentralizacéo, flexibilizagdo, autonomia,
participacdo social e parceria publico-ndo estatal na execuc¢do dos servicos publicos, numa
evidente politica de desoneragdo do gasto estatal. Conforme Krawczyk (2001), a principal

mudanca ocorrida na educacao,

[...] conforme indicado pelos organismos internacionais, foi a
implantagdo de um novo modelo de organizacdo e gestdo do sistema
educacional e da escola, por meio da descentralizacdo e da autonomia
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escolar. Com isso se visava reduzir os gastos do governo central com
educacdo, conforme as politicas de ajustes econdmicos e de reformulagédo
do papel dos Estados nacionais (KRAWCZYK, 2001, p. 47).

A reforma do Estado brasileiro justificada pela ineficiéncia da rigidez da méaquina
administrativa pauta-se em um modelo mais flexivel de prestacdo de servicos e no
gerenciamento dos setores publicos. Na perspectiva gerencial, os servi¢os publicos,
inclusive os educacionais, devem adequar-se aos interesses e necessidades individuais,
reconhecimento e valorizacdo do individuo, bem como atender as demandas dos

consumidores, fazendo emergir as propostas de flexibilizacéo

A seguir, na busca de melhor compreensdo do nosso objeto de estudo, procuramos

identificar os fundamentos das propostas de flexibiliza¢do curricular.

2.3 Fundamentos da proposta de flexibilizacdo na organizacao curricular

O curriculo € um componente central na organizacgéo do trabalho escolar. Em linhas
gerais, podemos dizer que curriculo é um conjunto de matérias ou disciplinas que
compdem um curso. Entretanto, o que denominamos curriculo pode ser entendido como
algo mais abrangente envolvendo desde as matérias, ou contetdo das diversas disciplinas
das areas do conhecimento, a sua organiza¢do no tempo e no espaco escolar, a metodologia
e a avaliacdo desses conteudos disciplinares. Concordamos com a critica de Saviani
(1995), sobre a nogao de curriculo, o autor ressalta que: “[...] se disseminou a idéia de que
curriculo € um conjunto de atividades desenvolvidas pela escola [...] é tudo o que a escola
faz [...]” (SAVIANI, 1995, p. 20). A ideia que tudo que se faz na escola € curriculo levou o

autor a definicdo provisoria de curriculo:

[...] curriculo é o conjunto das atividades nucleares desenvolvidas pela
escola [...] se tudo o que acontece na escola é curriculo, se se apaga a
diferenca entre curricular e extracurricular, entdo tudo acaba adquirindo o
mesmo peso; e abre-se caminho para toda sorte de tergiversagoes,
inversdes e confusGes que terminam por descaracterizar o trabalho
escolar (SAVIANI, 1995, p. 20).
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Mediante a critica a no¢éo de curriculo e a preocupacdo, que também é nossa, de
que as atividades secundarias® tomem lugar daquelas que sdo essenciais, ou seja, das que
“[...] constituem a razdo de ser da escola” (SAVIANI, 1995, p. 21), o autor defende um

curriculo classico, com conhecimentos que resistiram aos embates do tempo:

[...] classico na escola é a transmissdo-assimilagdo do saber
sistematizado. Este é o fim a atingir. E ai que cabe encontrar a fonte
natural para elaborar os métodos e as formas de organizacdo do conjunto
das atividades da escola, isto é, do curriculo. E aqui nés podemos
recuperar o conceito abrangente de curriculo (organiza¢do do conjunto
das atividades nucleares distribuidas no espaco e tempo escolares). Um
curriculo é, pois, uma escola funcionando, quer dizer, uma escola
desempenhando a funcdo que lhe é prépria (SAVIANI, 1995, p. 23, grifo
N0sso).

Na etimologia da palavra o termo curriculo significa pista de corrida, ou seja,
trajetéria ou percurso para se obter o conhecimento escolar. No entanto, ao longo do
tempo, assumiu sentidos mais amplos e dindmicos, e também deu margem a entendimentos

e a abordagens diferenciadas.

Na perspectiva de Lopes (2008), as abordagens podem ser classificadas como
cléssicas, na qual os curriculos sdo organizados na forma de disciplina, ou criticas, a partir
das quais sdo propostos novos ordenamentos. Para Souza (2006), a teoria curricular
apresentou-se sob a forma burocréatica e técnica, centrada em conteudos e objetivos; e,
também, sob a abordagem critica (neomarxista, processual ou pratica e pos-moderna)
centradas em na integracdo de disciplinas, projetos®, na agdo pedagdgica interdisciplinar,

em macrocampos, dentre outras formas de organizacdo, como veremos adiante.

Segundo Lopes (2008), a abordagem classica sobre a organizacdo curricular:

[...] tende a entendé-la como os modos de organizar o curriculo e as
teorias elaboradas para defender esses modos: em que seqliéncia inserir

24 Segundo Saviani (1995), as atividades secundarias sdo facilmente observadas nas escolas com as datas
comemorativas durante todo o ano letivo: “O ano letivo se encerra e estamos diante da seguinte constatacéo:
fez-se de tudo na escola; encontrou-se tempo para toda a espécie de comemoragdo, mas muito pouco tempo
foi destinado ao processo de transmissdo-assimilagdo de conhecimentos sistematizados. Isto quer dizer que se
perdeu de vista a atividade nuclear da escola, isto é, a transmissdo dos instrumentos de acesso ao saber
elaborado” (SAVIANI, 1995, p. 21).

% Para alguns autores, o curriculo organizado na forma de disciplinas é entendido como um curriculo
engessado, enquanto que: “O trabalho com projetos caracteriza-S€ por um avango que ja consegue se
distanciar de um curriculo engessado [...]” (ANZORENA, 2010, p. 95).
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0s contedos, em que séries, como pensar 0s arranjos disciplinares ou
ndo. Esta subentendida nessa concepcdo uma forma igualmente cléassica
de organizar o conhecimento. Trata-se de uma organizacdo em que 0
ensino dos contetdos, particularmente entendidos como conhecimentos,
se desenvolve com base em uma ordem predeterminada por principios
I6gicos (LOPES, 2008, p. 9).

Na organizacdo curricular, os principios 16gicos (psicoldgicos ou epistemoldgicos)
sdo considerados numa relacdo antecedente e consequente, ou seja, em uma sequéncia ou
série em gue 0s conhecimentos devem ser trabalhados. A organizacdo dos conteidos deve
ser definida a-priori: “[...] seja ela cronologica, seja baseada na passagem do simples ao
complexo, do mais proximo ao mais distante ou em qualquer outro conjunto de regras

derivado dos principios logicos estabelecidos” (LOPES, 2008, p. 9).

Para a autora, a perspectiva classica de curriculo se organiza de trés formas: por
competéncias; centrada nas disciplinas de referéncia e centrada nas disciplinas escolares.
Independentemente da forma, ha em comum nessa perspectiva a “[...] preocupacao com
processos de integracdo definidos a partir de principios integradores diversos, em funcéo
da prépria concepcéo diversa de disciplina escolar?®” (LOPES, 2008, p.64).

Na organizacdo curricular por competéncias, a integracdo se desenvolve
no contexto de aplicacdo de um saber-fazer. Na organizacdo curricular
com base nas disciplinas de referéncia, o principio integrador €
identificado no préprio campo cientifico: conceitos e principios da
ciéncia que integram diferentes disciplinas. Por sua vez, na organizagéo
curricular com base nas disciplinas escolares, os principios integradores
sdo buscados nas finalidades educacionais que se tém em pauta (LOPES,
2008, p. 64).

Em contraposicdo a abordagem classica, tiveram origem as concepcdes criticas de

curriculo, que questionam a linearidade e a forma ordenada de pensar o curriculo:

Em concepgoes criticas de curriculo, tal linearidade e a consequente
obrigatoriedade de pensar nesses ordenamentos sdo questionadas. Outros
caminhos passam a ser pensados para as formas de produzir
conhecimento. Mesmo porque os curriculos deixam de ser associados a
transmissdo do conhecimento e suas ordens para serem associados a

% Segundo Lopes, “[...] as formas de compreensdo das disciplinas escolares estdo relacionadas as finalidades
educacionais defendidas, sejam elas associadas aos interesses do mundo produtivo e da insercdo social (ho
caso do curriculo por competéncias), da formacdo na ldgica dos saberes de referéncia (no caso do curriculo
centrado nas disciplinas de referéncia) ou, ainda, da crianca e da sociedade democrética (no caso do curriculo
centrado nas disciplinas escolares)” (LOPES, 2008, p. 79).
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producdo de saberes e as relacBes de poder que sustentam a ordenagdo
dos contetdos e as relag6es sociais (LOPES, 2008, p. 9).

Na perspectiva de Silva (1999, p. 29): “As teorias criticas do curriculo efetuam uma
completa inversdo nos fundamentos das teorias tradicionais”, podendo pautar-se na defesa
de diferentes modalidades de curriculo integrado, na interdisciplinaridade ou outras formas

correlatas.

Cabe destacar que, no nosso entendimento, uma concepcao critica de curriculo deve
ir além do seu ordenamento, ndo devendo desconsiderar a relevancia dos conhecimentos
sistematicamente organizados, as relacbes de poder e suas influéncias no que a escola
ensina, bem como as contradi¢des inerentes as politicas e praticas educativas. Visto de uma
perspectiva critica, o curriculo “[...] ndo ¢ um elemento inocente e neutro de transmissao
do conhecimento social”. Pelo contrario, “[...] ele esta implicado em relagdes de poder, o
curriculo transmite visGes sociais particulares e interessadas, o curriculo produz
identidades individuais e sociais particulares”. Ao mesmo tempo, “[...] ndo é um elemento
transcendente e atemporal — ele tem uma historia, vinculada a formas especificas e
contingentes de organizacdo da sociedade e da educacdo” (MOREIRA; SILVA, 2005, p. 7-
8). Pautados nessa perspectiva, procuramos conhecer os fundamentos historicos e

filosoficos da proposta de flexibilizagéo curricular na atualidade.

Ao recuarmos na historia observamos que, o termo curriculum foi empregado no
século XVI. Segundo David Hamilton (1989), foi utilizado no Ensino Superior referindo-
se as disciplinas?’ e sua ordem dentro de um curso. Entretanto, somente durante o século

XX, que estudos sistematicos sobre o assunto foram realizados. Dentre os precursores?®

27 Até o fim do século XIX, o termo disciplina refere-se a “[...] vigilancia dos estabelecimentos, a repressio
das condutas prejudiciais a sua boa ordem e aquela parte da educacdo dos alunos que contribui para isso”
(CHERVEL, 1990, p. 178). Segundo o autor, somente no inicio do século XX o termo disciplina adquire
novo sentido e pde em evidéncia as novas tendéncias do ensino primario e secundario.

28 No Brasil, conforme estudos de Souza (2006) e Moreira (1990), ocorreu o “[...] primeiro ensaio de
sistematizacdo das questbes curriculares [...] com a participacdo de importantes participantes do movimento
renovador da educacdo — Escola Nova, como Anisio Teixeira, Mario Casassanta, Fernando de Azevedo,
Carneiro Ledo [...] pode-se dizer que o campo do curriculo no Brasil nasceu na efervescéncia do
Escolanovismo. No entanto, esse campo de estudos consolidou-se no Brasil a partir da criacdo do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep), em 1938” (SOUZA, 2006, p. 11). Os Centros
Regionais de Pesquisas Educacionais, criados a partir de 1955, promoveram cursos para ampliar o debate
sobre curriculo no Brasil. Ainda na década de 1950, outra influéncia significativa foi a atuagéo do “Programa
de Assisténcia Brasileiro- Americano ao Ensino Elementar (Pabaee) que implantou um Programa especial de
Curriculo e Supervisdo responsavel pela promocdo de cursos sobre curriculo e assisténcia técnica em
questdes curriculares” (SOUZA, 2006, p. 11-12). O PABAEE influenciou o campo do curriculo também na
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nesses estudos encontra-se Franklin Bobbit (Estados Unidos) que, em 1918, publicou The
Curriculum e, em 1924, How to Make a Curriculum. De acordo com Lopes (2008, p. 65):

Bobbitt, em seu The curriculum (publicado em 1918, nos EUA), visa
alcancar a eficiéncia burocratica na administracdo escolar a partir do
planejamento do curriculo, e o faz transferindo as técnicas do mundo dos
negocios — marcado pela I6gica de Taylor — para 0 mundo da escola. A
crianca é entendida como um produto a ser moldado pelo curriculo, de
maneira a garantir sua formacdo eficiente. O critério dessa eficiéncia
consiste no atendimento as demandas do modelo produtivo dominante.
Por isso, as atividades do adulto produtivo sdo, para Bobbitt, a fonte dos
objetivos de um curriculo. A énfase na formulacdo de objetivos é
acentuada, na medida em que os principios da administracdo cientifica
incluem a definicdo precisa e cientifica, segundo principios empirico-
positivistas, do produto a ser alcancado.

Sobre a teoria curricular de Franklin Bobbit, Souza (2006) comenta que:

Influenciado pelo movimento da administragdo cientifica na industria,
Bobbit dedicou-se a adaptar tais principios na administragdo das escolas.
Inicialmente, preocupou-se com a forma de maximizar a utilizagdo do
espaco fisico das escolas e, posteriormente, passou a discutir a
racionalidade do curriculo escolar defendendo a diferenciacdo do
curriculo segundo as diferentes potencialidades dos alunos e ocupagdes
que eles desempenhariam na sociedade. Subjacente ao pensamento de
Bobbit encontrava-se uma visao burocratica por meio da qual a escola era
vista como se fosse uma fabrica. Conseqlientemente, a teoria curricular
nasce impregnada dessa visdo burocrética e técnica pela qual o curriculo
era visto como uma espécie de instrumento de controle da qualidade do
sistema escolar. A burocratizagdo do curriculo buscou a predeterminagéo
e a previsibilidade e, tal como as indUstrias, pautou-se pela énfase na
especificacdo dos objetivos educacionais considerados a unidade
fundamental para a organizacgdo do curriculo e ensino (SOUZA, 2006, p.
9).

O século XX destacou-se pelo desenvolvimento industrial e pela busca da
eficiéncia do trabalhador. Neste periodo historico, buscava-se a qualidade por meio do

ordenamento e da burocratizacdo, resquicios de uma concepgdo empirico-positivista®®.

década de 1960, assim como, a disciplina de Curriculos e Programas incluida nos cursos de Pedagogia pela
Reforma Universitaria — Lei 5.540/68 “[...] tornando-se campo de ensino e pesquisa” (SOUZA. 2006, p. 12).

29 O positivismo é uma filosofia baseada em métodos rigidos, seu principal representante foi August Comte, e
teve seu apogeu no século XIX. Para Bergo (1983), segundo o0s positivistas a educagdo é vista como a chave
do progresso. As ideias comtianas estiveram presentes na educacéo brasileira desde a segunda metade do
século XIX. Para este autor: “O positivismo deixou-nos como heranga uma concep¢do de ciéncia e
implicitamente de conhecimento, em que os dados (ou fatos) da realidade nos sdos apresentados como fatos
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Assim como nas fabricas, a organizacdo curricular seguia um modelo burocratico de
administracdo cientifica, baseado na hierarquizacdo dos conteldos e na rigidez dos
métodos e procedimentos. Para Carvalho (2002), neste contexto o curriculo organizado por

disciplinas ganha relevancia, isso porque:

A tendéncia a disciplinariza¢do, levando em considera¢gdo o mundo do
trabalho, foi estimulada pela necessidade de uma formacéo especializada.
Ou seja, no modelo taylorista/fordista, em decorréncia da natureza dos
processos técnicos, rigidos, padronizados, sincronizados, rotineiros e
racionais de trabalho, cronometrados milimetricamente, voltados para a
maximizagdo da producdo com vistas a reduzir custos da mercadoria, 0
trabalhador qualificado era aguele que executava tarefas manuais
singulares com habilidade, preciséo e rapidez (CARVALHO, 2002, p.
47).

Em meados do século XX, a organizacdo curricular técnico-linear foi apresentada

por Ralph Tyler (1949) ao se debrucar sobre questdes como:

Que objetivos educacionais a escola procura atingir? Que experiéncias
educacionais podem ser oferecidas para possibilitar a consecucdo de
objetivos? Como essas experiéncias educacionais podem ser organizadas
de modo eficiente? Como podemos determinar que esses objetivos estdo
sendo alcancados? O autor propés um modelo de curriculo racional e
neutro, valorizando o planejamento, especialmente quanto aos objetivos.
Tyler define como fontes para 0s objetivos os estudos sobre os alunos, a
vida contemporanea e os contetidos especificos (LOPES, 2008, p. 65).

Na perspectiva da abordagem curricular, que valoriza o planejamento para se
alcancar os objetivos educacionais, tal como a proposta de Tyler (1949), consideramos
relevante destacar a “taxionomia de Bloom”, em que os objetivos educacionais sao
especificados em trés dominios: cognitivo; afetivo e psicomotor, ndo levando em conta na
determinagdo dos objetivos “[...] os determinantes sociais, politicos, econdmicos e

culturais” (SOUZA, 2006, p. 10).

A partir da organizagdo centrada na eficiéncia, objetivos e métodos, os curriculos
passaram a incorporar objetivos comportamentais, seguindo os principios curriculares
baseados no pensamento de Dewey, ou seja, “[...] centralidade nos alunos e a defesa do

ensino por atividades” (LOPES, 2008, p. 65). Em correspondéncia a estes principios

em si, com sentido em si (tal como os documentos histéricos), independente das relagBes reciprocas do
homem e da sociedade, independente das multiplas relagdes que os definem” (CARTOLANO, 2003, p. 216).
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defendidos por Dewey, “Tyler define como fontes para os objetivos os estudos sobre os

alunos, a vida contemporanea e os conteudos especificos” (LOPES, 2008, p. 65).

Segundo Lopes (2008), na organizacdo curricular que tem como principais
representantes Dewey, Decroly e Kilpatrick, o curriculo ¢ “[...] baseado sobretudo em
principios psicoldgicos [...] centrado em disciplinas escolares organizadas segundo 0s

interesses dos alunos” (LOPES, 2008, p. 64). Na perspectiva da autora:

A escola de Dewey torna-se um lugar no qual o curriculo é composto de
atividades que visam desenvolver a vida social e comunitéria [...] A
disciplina escolar torna-se um recurso para isso. As disciplinas
necessarias para cumprir essa finalidade do curriculo sdo aquelas que
desenvolvem (e lidam com) problemas de saude, cidadania e meios de
comunicagdo (LOPES, 2008, p. 74).

Assim, antes de 1960, pode-se identificar que a matriz curricular classica se
centrava nas disciplinas de referéncia: “Nessas propostas, as fontes para o curriculo e para
0s objetivos da escolarizacdo sdo as disciplinas de referéncia e o conhecimento
especializado. De modo geral, 0 processo de ensino deve transmitir aos alunos a logica do
conhecimento cientifico” (LOPES, 2008, p. 64). Representam esta linha de pensamento
Herbart, Bruner, Phenix, Hirst e Peters. Para Herbart e Bruner: “[...] ¢ do saber
especializado acumulado pela humanidade que devem ser extraidos os conceitos e 0s

principios a serem ensinados aos alunos” (LOPES, 2008, p. 72).

Na década de 1960, a matriz curricular cléssica centrada nas disciplinas escolares
pode ser identificada com a teoria de Bruner, o autor entende que “[...] cada disciplina tem
uma estrutura particular a ser tornada acessivel a todos os alunos. Compreender a estrutura
da disciplina permite ao aluno compreender como a disciplina trabalha: entender seus
problemas, as questbes metodoldgicas e conceituais utilizadas para resolver problemas
[...]” (LOPES, 2008, p. 70).

A partir da década de 1970%, a organizac&o curricular passa a ser associada a ideia
de desenvolvimento de competéncias, “[...] entendidas como comportamentos mensuraveis

e, portanto, cientificamente controlaveis. A intencdo é a de associar o comportamentalismo

30 Souza (2006) destaca que, no Brasil, a década de 1970, foi fortemente influenciada por autores norte-
americanos (William Pinar, Maxine Greene, e outros), especialmente a partir da publicacdo da obra Basic
Principles of Curriculum and Instruction de Ralph Tyler (1949), traduzida em 1974, sob o titulo de
“Principios Basicos de Curriculo e Ensino”.
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a dimens@es humanistas mais amplas, visando formar comportamentos (competéncias) que
representem metas sociais dirigidas aos jovens pela sua sociedade e cultura” (LOPES,
2008, p. 67). Para Lopes (2008, p. 68): “A organizacdo curricular, nesse caso, ndo tem
centralidade no conhecimento e nas disciplinas escolares, pois estes sdo subsumidos as

competéncias, as habilidades e as tecnologias a serem adquiridas pelos alunos”.

O curriculo por competéncias “[...] tem por principio a organiza¢do do curriculo
segundo modulos de ensino que transcendem as disciplinas. Cada mddulo é organizado
com o0 conjunto de saberes entendidos como necessarios a formagdo das competéncias

esperadas, podendo, inclusive, ter carater de terminalidade parcial” (LOPES, 2008, p. 68).

Essa forma de organizagdo curricular articula “[...] saberes disciplinares diversos,
para o desenvolvimento de um conjunto de habilidades e comportamentos e para a
aquisicdo de determinadas tecnologias. Trata-se, porém, de uma integracdo que favorece o
atendimento as exigéncias do mundo produtivo ou, ao menos, que apresenta um forte
enfoque instrumental” (LOPES, 2008, p. 68).

Os estudos de Souza (2006) apontam que na década de 19803, estudiosos norte-
americanos, dentre os quais, Michel Apple e Henry Giroux, fundamentados no
neomarxismo da Escola de Frankfurt®, contribuiram para a construcio de uma nova uma
vertente de pensamento sobre o curriculo. De acordo com Domingues (1996), baseados em
trés premissas: “[...] o curriculo ndo pode ser separado da totalidade do social, deve ser
historicamente situado e culturalmente determinado; o curriculo é um ato inevitavelmente
politico que objetiva a emancipacdo das camadas populares; a crise que atingiu o campo do

curriculo ndo é conjuntural, é profunda e de carater estrutural” (SOUZA, 2006, p. 9).

31 No Brasil, segundo Souza (2006), a década de 1980, foi marcada pela influéncia da abordagem critica e
socioldgica. A estrutura dos curriculos dos cursos de graduacao e pos-graduacao foi marcada pela influéncia
das obras: “Ideologia e Curriculo” de Michael Apple (1982) e “Pedagogia Radical” de Henry Giroux (1983).

32 “A teoria critica da escola de Frankfurt ocupa lugar de destaque em meio as tentativas feitas entre as duas
guerras mundiais de desenvolver o pensamento marxista. O que inicialmente a distinguia ndo eram tanto os
seus principios tedricos, mas 0s seus objetivos metodoldgicos, que foram resultado de um reconhecimento
sem reservas das ciéncias empiricas. Uma de suas metas bésicas era a incorporacdo sistematica de todas as
disciplinas de pesquisa social cientifica em uma teoria materialista da sociedade, facilitando assim a mutua
fertilizagcdo entre a ciéncia social académica e a teoria marxista” (OUTHWAITE; BOTTOMORE, 1996, p.
242). Dentre seus principais representantes, citamos: Max Horkheimer, Herbert Marcuse e Theodor W.
Adorno. O Instituto de Pesquisa, cujo programa foi determinado por Horkheimer, “[...] baseava-se num nexo
de trés disciplinas: uma analise econdmica da fase pds-liberal do capitalismo (realizada por Friedrich
Pollock); uma investigacao sécio-psicoldgica da integracdo de individuos através da socializacdo (por Erich
Fromm); e uma analise cultural dos efeitos da cultura de massa que vieram a se concentrar na recém-surgida
industria cultural (por Theodor W. Adorno e Leo Lowenthal)” (OUTHWAITE; BOTTOMORE, 1996, p.
242).
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Conforme Silva (1999, p. 48), Michel Apple “[...] parte dos elementos centrais do
marxismo, colocando o curriculo no centro das teorias educacionais criticas e

relacionando-o as estruturas mais amplas, contribuindo assim para politiza-1o”.

Nos Estados Unidos, autores, tais como, William Pinar e Maxine Greene,

influenciados por Paulo Freire,

[...] buscaram aplicar o enfoque historico hermenéutico no trabalho do
curriculo colocando em evidéncia a experiéncia dos alunos e suas
necessidades como centrais para a construgdo do curriculo. Dessa
maneira, foi dada énfase ao aluno como sujeito do processo de
aprendizagem e recolocada a comunicacdo interpessoal no centro dos
métodos de ensino. Apesar dessa abordagem utilizar o pensamento de
Paulo Freire, ela ndo teve tanta influéncia no campo do curriculo no
Brasil (SOUZA, 2006, p. 10).

No Brasil, a influéncia de Paulo Freire ocorreu, em especial, na Educacao de Jovens
e Adultos — EJA. Freire fez critica a “educacdo bancaria” e defendeu a participagdo de

educadores e educandos na construcéo do curriculo, assim como, da énfase nos métodos.*

Na década de 1980, as principais contribuicdes sobre curriculo sdo de Dermeval
Saviani, para 0 autor conhecimento é poder e sua apropriacdo € condicdo para a
emancipa¢do humana (SILVA, 1999). Quanto a apropriagdo do conhecimento escolar “[...]
ndo basta a existéncia do saber sistematizado. E necessario viabilizar as condicdes de sua
transmissao e assimilacdo. Isso implica doséa-lo e sequencia-lo [...]” (SAVIANIL, 1995, p.
23) para que o aluno possa apropriar-se dele. Esta afirmacdo do autor nos faz pensar em
uma organizacdo do curriculo escolar a partir da qual a escola assegura por parte do aluno
a apropriacdo dos conhecimentos cientificos. Em outros termos, “[...] pela mediacdo da
escola, da-se a passagem do saber espontaneo ao saber sistematizado, da cultura popular a
cultura erudita (SAVIANI 1995, p. 27).

A partir da década de 1990, a Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-Graduacao
(ANPED) tem se destacado na publicacdo de inumeros trabalhos sobre curriculo

desenvolvidos nos Programas de Pds-Graduagdo. Dentre os autores nacionais a autora cita:

33 A forma de organizagdo curricular da EJA é na atualidade uma das formas mais flexiveis, é organizada por
disciplinas. Porém, elas podem ser oferecidas de forma de organizacdo individual ou coletiva, é feita a
andlise individual do aproveitamento escolar dos alunos que séo inseridos no sistema SEJA, de acordo o
aproveitamento de estudos (25%, 50%, ou 75%), trata-se de um atendimento digamos, mais personalizado.
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Antonio Flavio Barbosa Moreira, Tomaz Tadeu Silva, Alice Ribeiro Casemiro Lopes, €
outros (SOUZA, 2006).

Segundo Souza (2006, p. 12): “Atualmente, sdo multiplas as abordagens teoricas
vigentes no campo do curriculo no Brasil, entre elas podemos citar: o enfoque neomarxista,

a abordagem processual ou préatica e a corrente pds-moderna”.

A abordagem tedrica neomarxista, na perspectiva de Domingues (1996), volta-se
para a compreensdo de um curriculo politicamente determinado, inserido num contexto

social amplo e com o intuito de emancipar as classes populares.

A abordagem processual ou pratica o curriculo se constitui num campo teorico
(dimensdo conceptual) e, a0 mesmo tempo, implica ser posto em acdo (dimensdo
pragmatica). Essa abordagem ¢ definida por Gimeno (1998) como: “[...] projeto seletivo de
cultura, cultural, social, politica e administrativamente condicionado, que preenche a
atividade escolar e que se torna realidade dentro das condicdes da escola tal como ela se
encontra configurada” (GIMENO, 1998, p. 35). Segundo Souza (2006), a definicdo de
Gimeno pressupde trés aspectos, a saber:

[...] em primeiro lugar, os conteldos de ensino, ou seja, aquilo que se
pretende ensinar nas instituicbes educativas. Em segundo lugar, e de
forma muito importante, as condi¢cdes politicas, administrativas e
institucionais em que esse projeto cultural se realiza. Nesse sentido, é que
se evidencia a relagdo do curriculo com a sociedade mais ampla.

Em terceiro lugar esta o reconhecimento de que o curriculo (esse projeto
de cultura) realiza-se dentro da escola da forma como cada instituicdo
educativa encontra-se organizada. Vai interferir na efetivacdo do
curriculo as condic@es do trabalho docente, 0 nimero de alunos em cada
sala de aula, a existéncia ou ndo de material didatico, a formacdo dos
professores, as caracteristicas dos alunos, e outros aspectos (SOUZA,
2006, p. 32).

Assim, o contexto politico-administrativo-institucional, as condicdes de trabalho de
professores e alunos, 0s conteidos e 0s recursos didaticos, sdo aspectos essenciais na
abordagem processual de curriculo, pois interferem na sua efetivacao, para o alcance das

acOes que foram prescritas previamente.
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A abordagem processual ou pratica do curriculo articula uma reflexao
sobre a pratica vinculando-a ao exame das relacBes entre educacdo e
sociedade. Essa abordagem elege como foco de analise como o curriculo
se realiza de fato. Nesse sentido, procura compreender tanto o nivel da
prescricdo como o da acdo. Trata-se, portanto, de uma abordagem tedrica
complexa pautada numa visdo de conjunto do curriculo e do processo
educacional em sua relagdo com a sociedade. Tal abordagem busca
explicar a relacdo do curriculo com o exterior e do curriculo como
regulador do interior das instituicGes escolares (SOUZA, 2006, p. 35).

Nesta abordagem, o professor considera o curriculo prescrito®, porém, ele o

aperfeigoa, o transforma.

Na década de 1990 passa a ser dada énfase no Ensino Médio na organizagédo
curricular baseada em competéncias. Essa énfase tem sido justificada com base no
argumento de tentar superar os “[...] limites de um curriculo dualista e fragmentado em
disciplinas, desenvolvido por meio de uma pratica pedagdgica baseada na transmisséo de
conteudos [...]” (RAMOS, 2012, p. 108). Conforme Lopes (2008, p. 20), no ambito do

debate esta organizacdo curricular visa

[...] formar trabalhadores com as altas habilidades e a capacidade
de inovagdo entendidas como essenciais para sustentar os modelos
tecnoldgicos de producdo vigentes. Argumenta-se, nesse contexto,
que ha necessidade da formacdo em habilidades e competéncias
mais complexas, supostamente garantidas por uma educagdo que
inter-relacione as disciplinas escolares.

As propostas curriculares atuais dao énfase a formacdo de competéncias cognitivas
e, mais recentemente, as competéncias socioemocionais. No Brasil, destacamos o
posicionamento de (SANTQOS, 2015, p. 62-63) sobre esta tendéncia:

No documento Competéncias socioemocionais [...] elaborado pelo
Instituto Ayrton Senna, em colaboragdo com a UNESCO, existe um
roteiro para que as praticas avaliativas possam se concretizar como
politica publica. No roteiro sdo descritas cinco agdes politicas
fundamentais, dentre elas destacamos a ‘reestruturagdo curricular’, para
contemplar matrizes de competéncias socioemocionais. O curriculo
denominado de inovador deve integrar aspectos cognitivos e emocionais.
Esta indicacdo nos permite afirmar que existe uma pressdo para um
processo de reformas curriculares [...].

34 Conjunto de normas, orientacdes e contetidos estabelecidos pelo sistema educativo. A LDB e as Diretrizes
Curriculares Nacionais sdo os principais documentos de prescri¢des curriculares nacionais.
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Na perspectiva de Santos (2015), as propostas curriculares acompanham as
orientagdes do Instituto Ayrton Senna e UNESCO (1AS; UNESCO, s/d), as quais destacam
a organizacdo curricular inovadora e que contemple o desenvolvimento de competéncias
socioemocionais. Nos nossos estudos sobre flexibilizacdo curricular, nos deparamos com

orientacOes sobre a organizacdo do curriculo por competéncias, especialmente nos PCN.

Recentemente, o MEC publicou um documento intitulado “Indagacdes sobre
Curriculo” (2008), trata-se de uma coletdnea composta por cinco cadernos priorizando 0s
seguintes eixos: Curriculo e Desenvolvimento Humano; Educandos e Educadores: seus
Direitos e o Curriculo; Curriculo Conhecimento e Cultura; Diversidade e Curriculo;
Curriculo e Avaliacdo. O documento, ao sugerir esses eixos, tem por objetivo principal:
“[...] deflagrar, em ambito nacional, um processo de debate, nas escolas sobre a concepgao
de curriculo e o seu processo de elaboragdo” (BRASIL, 2008, v. 3, p. 5). Com esta
coletinea o MEC pretende “[...] subsidiar a anélise das propostas pedagogicas dos sistemas

de ensino e dos projetos pedagogicos das unidades escolares” (BRASIL, 2008, v. 3, p. 5).

Ao sugerir os eixos que compdem a coletdnea o MEC: “Apresenta a constru¢dao do
conhecimento escolar como caracteristica da escola democratica que reconhece a
multiculturalidade e a diversidade como elementos constitutivos do processo de ensino-
aprendizagem” (BRASIL, 2008, v.3, p.11). Nesta coletanea:

Todos o0s textos coincidem ao destacar os curriculos como uma
organizagdo temporal e espacial do conhecimento que se traduz na
organizacdo dos tempos e espacos escolares e do trabalho dos professores
e alunos. Por outro lado, todos os textos constatam as mudangas que vém
ao longo dos tempos sociais, de trabalho, de vida e sobrevivéncia dos
educandos e educadores. Essas mudancas condicionam 0s tempos de
socializagdo e formagcdo, de aprendizagem. Conseqientemente
interrogam as logicas temporais e espaciais de organizacdo escolar e
curricular (BRASIL, 2008, v. 3, p.13).

Os conceitos de curriculo apresentados pelo MEC, na referida coletanea,
contemplam contetdos, experiéncias de aprendizagem; planos pedagdgicos; objetivos;
processos de avaliagdo e procedimentos. E ressaltado, também, o “[...] curriculo oculto,
que envolve, dominantemente, atitudes e valores transmitidos, subliminarmente, pelas

relagdes sociais e pelas rotinas do cotidiano escolar” (BRASIL, 2008, v. 3, p. 18).

O documento Indagacdes sobre Curriculo, ao tratar dos eixos organizativos do
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curriculo aponta para conhecimentos relevantes para a formagdo de um sujeito ativo,
critico e do necessario “[...] didlogo com os saberes disciplinares assim como com outros
saberes socialmente produzidos” (BRASIL, 2008, v. 3, p. 22). Por fim, o documento
ressalta a hierarquia de determinados conhecimentos escolares sobre outros: “Nessa
hierarquia, legitimam saberes socialmente reconhecidos estigmatizam-se saberes
populares” (BRASIL, 2008, v. 3, p. 25).

No documento o0 MEC enfatiza o multiculturalismo, o respeito a diversidade e
sugere que a escola repense sua tendéncia homogeneizadora e padronizada. O que, no
nosso entendimento, reforca a tendéncia a flexibilizacdo curricular. Em consonancia com
estas ideias Moreira e Candau ressaltam que a escola “[...] sempre teve dificuldade e lidar
com a pluralidade e a diferenga [...]. Sente-se mais confortavel com a homogeneizagao e a
padronizacdo. No entanto, abrir espacgo para a diversidade, a diferenca e para o cruzamento
de culturas constitui o grande desafio que estd sendo chamada a enfrentar” (MOREIRA;

CANDAU, 2003, p. 161).

No nosso entendimento, o0 MEC vem encaminhando a politica de reformulagédo
curricular alinhada a documentos internacionais que frisam a valorizacdo dos saberes da
comunidade local, do multiculturalismo e da diversidade. Assim, os documentos que serdo
apresentados na segunda secdo revelam encaminhamentos educacionais que fazem parte de

uma politica educacional globalizada.

As recentes reformas educacionais tém sido marcadas por mudancgas na organizagdo
na organizagdo curricular. “Fala-se muito, hoje, em interdisciplinaridade,
transdisciplinaridade, multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade e outras denominacdes
semelhantes. Todas essas seriam formas de superar o problema da fragmentacdo do saber e
da formacao profissional” (TONET, 2013, p. 726).

Nesta pesquisa, ndo pretendemos abordar todas estas formas de organizacdo
curricular vamos nos ater apenas na énfase dada a interdisciplinaridade nas propostas

curriculares do Ensino Médio.

Embora ndo seja considerada com um assunto inedito, a interdisciplinaridade é um
dos assuntos recorrentes no debate educacional da atualidade. Segundo Tonet (2013), a
justificativa utilizada por autores que a defendem é a de que, desde a modernidade, com o
desenvolvimento industrial e, recentemente, com o amplo desenvolvimento tecnolégico, é

impossivel que o ser humano tenha a capacidade de obter todos os conhecimentos que
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foram acumulados durante séculos de desenvolvimento. Assim, as relages de trabalho e

estudos exigiram as especializacfes em determinados campos do saber:

A revolucdo industrial e a disseminacdo do capitalismo por todo o globo
terrestre também contribuiram enormemente para a ampliacdo e a
variedade dos dominios do saber. Dai a crescente especializagao,
necessaria para o dominio, em profundidade, de um determinado campo
do saber. A consequéncia dessa ampliacdo e dessa especializacdo seria,
segundo os cultores da interdisciplinaridade, a compartimentacdo e o
isolamento cada vez mais intensos de cada campo do saber. Assim,
complexificacdo, especializacdo e fragmentacdo seriam consequéncias
necessarias na trajetoria do processo social (TONET, 2013, p. 727).

Em outras palavras, a “disciplinariza¢do” do curriculo ¢é relacionada a crescente
“complexificagdo da realidade social e a consequente ampliacdo do territério do

conhecimento” (TONET, 2013, p. 727).

No contexto atual, as mudangas ocorridas no mundo do trabalho exigem que o
profissional seja flexivel, que dé conta de executar diversas tarefas. Nesse contexto, a
formacdo disciplinar, constituida pelas tradicionais disciplinas passa a ser criticada, €
associada a uma formacéo tradicional, fragmentada e desvinculada da realidade. A esse

respeito Tonet comenta:

H& uma sensacdo generalizada e causadora de mal-estar de que o
conhecimento esta excessivamente fragmentado; de que cada disciplina
trata isoladamente de um determinado aspecto econbmico, histérico,
socioldgico, psicoldgico, filoséfico, artistico etc. e que, assim, ndo é
possivel adquirir uma visdo de conjunto dos objetos estudados (TONET,
2013, p. 726).

Diante da critica da fragmentacdo excessiva do conhecimento, alguns autores tém
feito a defesa da interdisciplinaridade, dentre os quais, destacamos Ivani Fazenda (2008).
A visdo de se construir um curriculo interdisciplinar, flexivel, também ganhou espaco nos
documentos educacionais. “Esse modo de pensar se tornou extremamente atraente, dando
origem a teorizacdes sistematizadas e sendo incorporado, no Brasil, nos PCNs (Parametros
Curriculares Nacionais)” (TONET, 2013, p. 727).

Fazenda (2008) destaca que, a interdisciplinaridade exige uma desconstrucdo da

habitual pratica pedagdgica: “O professor interdisciplinar [...] convive com o ‘outro’ [...]
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possibilitando [...] o compartilhamento [...] o didlogo e as transformacGes. Esse é o
movimento da interdisciplinaridade caracterizada por atitudes ante o conhecimento”

(FAZENDA, 2008, p. 82). Ainda, segundo a autora,

Todo o contato com o objeto a conhecer envolve uma readmiracéo e uma
transformacdo da realidade. Se o conhecimento fosse absoluto, a
educacdo poderia constituir-se em uma mera transmissao € memorizacdo
de contetdos, mas como é dindmico, ha necessidade da critica, do
diadlogo, da comunicacdo, da interdisciplinaridade (FAZENDA, 2003, p.
41).

Na interpretacdo da autora, a interdisciplinaridade é um exercicio de humildade e

de busca da interioridade:

Conhecer a si mesmo € conhecer em totalidade, interdisciplinarmente.
Em Socrates, a totalidade s6 é possivel pela busca da interioridade.
Quanto mais se interioriza, mais certezas vdo se adquirindo da
ignorancia, da limitag&o, da provisoriedade. A interioridade nos conduz a
um profundo exercicio de humildade (fundamento maior e primeiro da
interdisciplinaridade). Da duvida interior a davida exterior, do
conhecimento de mim mesmo a procura do outro, do mundo. Da duvida
geradora de duvidas a primeira grande contradi¢do e nela a possibilidade
de conhecimento [...]. Do conhecimento de mim mesmo ao conhecimento
da totalidade (FAZENDA, 1999, p.16).

A interdisciplinaridade passa, entdo, a ser relacionada com a visdo de totalidade do
conhecimento e o curriculo organizado por disciplinas como sendo um conhecimento
fragmentado, com disciplinas estanques, ou partes que ndo se conversam entre si,

impossibilitando assim, a formacdo de uma totalidade.

Conforme podemos identificar nas orientagcdes da UNESCO:

E na realizagdo do curriculo em sala de aula que devem se unir os fios
gue se vém puxando desde os documentos basilares, como os direitos
humanos, a educacdo para a paz, a preservacdo do meio ambiente, a
insercdo da escola na comunidade [..] Determinados componentes
curriculares e seus professores podem ter uma funcéo de lideranga e levar
adiante projetos de alto valor, porém a sustentabilidade das experiéncias,
bem como os seus efeitos, dependem da interdependéncia dos
componentes curriculares. Quanto mais isolados, mais podem afastar-se
da vida, que ndo é compartimentada em sentimentos, pensamentos e
acbes. Quanto mais trabalharem juntos, maior a potencializacdo dos
efeitos do processo educativo (UNESCO, 2001a, p. 70).
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De nossa perspectiva, a fragmentacdo do conhecimento ndo pode ser resolvida
apenas com uma forma metodoldgica de organizacdo do curriculo, ou para adesdo dos
professores ao trabalho interdisciplinar. Nesse sentido, concordamos com Tonet (2013),

quando argumenta que:

[...] a fragmentacéo do saber tem sua origem na divisdo social do trabalho
surgida com a propriedade privada e, na sua forma especifica moderna,
na fragmentacéo do processo capitalista de producdo da riqueza material
e é funcional a reproducéo deste. Nao por acaso, esta forma de sociedade
é que permite a exploracdo do capital sobre o trabalho e, portanto, a
manutencao dos interesses da classe burguesa. Ao impedir uma visdo de
totalidade do processo social e ao gerar uma compreensao desse mesmo
processo apenas em sua aparéncia, esta forma de saber contribui para
reproduzir um tipo de sociedade que favorece os interesses da burguesia.
(TONET, 2013, p. 737).

Cabe destacar que o conceito de interdisciplinaridade se encontra intimamente
relacionado ao de flexibilizacdo curricular do Ensino Médio, conforme podemos observar
na LDB, nos PCN, nas Diretrizes Curriculares do Ensino Meédio, no Documento
Orientador do PROEMI, nos Cadernos do Pacto Nacional do Ensino Médio, dentre outros.

Recentemente, em 22 de agosto de 2015, uma matéria sobre a flexibilizagdo
curricular foi divulgada pelo jornal Folha de S. Paulo®, sobre a intencdo do governador de
Séo Paulo, Geraldo Alckmin do (PSDB) de flexibilizar o curriculo do Ensino Médio da
rede estadual de ensino. Segundo o Secretario de Educacdo, Herman Voorwald, a
formagdo do aluno do Ensino Médio “[...] ndo dever ser estanque, com uma disciplina
estanque, com uma carga horaria definida” (FOLHA DE S. PAULO, 2015, on-line, 22 ago.
2015). De acordo com o Secretario, a Base Nacional Comum do curriculo serd mantida,
porém, sera organizada por &reas de conhecimento. No entanto, a carga horaria das
disciplinas podera ser reduzida, pois o aluno podera priorizar areas de seu interesse.

Para o Secretario, 0 que esta em discussdo € a viabilidade de introduzir disciplinas
eletivas, a distancia, por meio de escola virtual, e a “[...] possibilidade de oferecer um rol
de disciplinas que ndo certifique, mas que dé um conjunto de informacgdes que possa abrir

o caminho para ele” [o aluno do Ensino Médio]. O eixo central do projeto ¢ a formagao do

% A Folha de Sdo Paulo de 22 de agosto de 2015, traz como destaque a seguinte reportagem sobre
flexibilizagdo curricular no Ensino Médio: “Ensino Médio ndo precisa de matérias estanques, diz secretario
de Educagdo”. Disponivel em: http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2015/08/1672206-ensino-medio-nao-
precisa-de-materias-estanques-diz-secretario-de-educacao.shtml.
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aluno para a resolugdo de problemas, sendo que, o aluno “[...] conduzird seu caminho
formativo, através dos trés anos, na area que lhe interessa. Pode até mudar de area”. Assim,
de acordo com o secretario: “Eu crio o conceito de disciplinas afins, por defini¢ao de areas
e apresento propostas e projetos para que, através desses conhecimentos, ele possa se
desenvolver [...]” (FOLHA DE S. PAULO, on-line, 22 ago. 2015).

Ele teria um certificado, ndo sob a 6tica das certificacfes tipicas de 800 a
1.200 horas. Ele teria um conjunto de informagdes em determinadas
areas.

Terd um certificado dizendo que ele fez aquela disciplina, que pode
agregar valor a sua formacgdo. Nao sob a forma da certificacdo [do ensino
médio]. Isso esta em discussdo (FOLHA DE S. PAULO, on-line, 22 ago.
2015).

O projeto encaminhado para votacdo na Assembleia do Estado esta sendo alvo de
muitas criticas, especialmente por parte do sindicato dos professores que acreditam que
“[...] disciplinas como matematica e portugués podem ficar esvaziadas nesse novo

processo” (FOLHA DE S. PAULO, on-line, 22 ago. 2015).

Esta maneira de conceber o curriculo do Ensino Médio tem ganho destaque. Em
nossa compreensao essa proposta caracteriza-se como uma espécie de personalizacdo do
curriculo. Assim, como também, enfatiza a organizacdo curricular, para além da

disciplinaridade, como podemos constatar nas afirmacdes da UNESCO:

[...] cabe lembrar que h& uma forte tendéncia mundial para se afastar do
enfoque tradicionalmente rigido e predominantemente académico e
incorporar matérias ou temas, de maneira transcurricular, ampliando a
base formativa e melhorando o desenvolvimento integral do aluno, como
é proposto pelos Pardmetros Curriculares Nacionais. Portanto, temas
transcurriculares ou transversais e projetos sdo caminhos para tirar 0s
alunos da passividade e o professor da frente do quadro de giz, a fim de
desenvolverem novas experiéncias. 1sso ndo significa aprender menos,
mas aprender envolvendo diversos componentes curriculares, como 0s
afluentes que vao desaguar num rio. A ética, a paz, a salde (inclusive
reprodutiva), a preservacdo do patriménio natural e cultural legado a
humanidade sdo alguns dos temas que ndo cabem nas gavetas de um
curriculo compartimentado. (UNESCO, 20014, p. 52).

Conforme Lopes, isso ocorre porque o “[...] curriculo disciplinar é entendido como
consequéncia de principios de organizacdo curricular baseados na logica das ciéncias ou na

natureza do conhecimento” (LOPES, 2008, p. 43). Enquanto que, seguindo uma outra
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logica, os “[...] curriculos integrados sdo entendidos como algo baseado nos interesses e

necessidades dos alunos e na relevancia social do conhecimento” (LOPES, 2008, p. 43).

Cabe dizer que autores como Frigotto, Ciavatta, Ferreira, Garcia e Corréa (2012)
apresentam propostas de integragdo entre o Ensino Médio e o Ensino Técnico “[...]
queremos que a educacdo geral se torne parte inseparavel da educacdo profissional em
todos os campos onde se da a preparacdo para o trabalho: seja nos processos produtivos,
seja nos processos educativos [...]” (CIAVATTA, 2012, p.84).

Isto significa enfocar o trabalho de acordo com a perspectiva de Gramsci (1981), ou
seja, “[...] o trabalho como principio educativo, no sentido de superar a dicotomia trabalho
manual/trabalho intelectual, de incorporar a dimensdo intelectual do trabalho produtivo, de
formar trabalhadores capazes de atuar como dirigentes e cidaddos” (CIAVATTA, 2012, p.
84).

A proposta de curriculo integrado tem sido defendida nos encaminhamentos da
politica atual como uma tentativa de superacdo da organizacdo do curriculo distribuido por
disciplinas e de promover a inter-relagio entre as disciplinas escolares ou
interdisciplinaridade. Assim, “[...] poderia ser reservado a inter-relacdo de diferentes
campos do conhecimento com finalidade de pesquisa e solucdo de problemas, sem que as
estruturas de cada area do conhecimento sejam necessariamente afetadas em consequéncia
dessa colaborag@o”. Nesses termos, a integracao “[...] ressaltaria a unidade que deve existir

entre as diferentes disciplinas e formas de conhecimento nas instituicdes escolares”

(RAMOS, 2012, p. 114-115).

Na interpretacdo de Lopes (2008), embora as propostas curriculares recentes

defendam um curriculo integrado, elas continuam centradas nas disciplinas escolares:

A partir de minhas pesquisas sobre o curriculo do ensino médio no Brasil,
também tenho concluido como o curriculo disciplinar®® permanece
hegemonico, seja pelo processo disciplinar de elaboracdo dos parametros

3% No Brasil o curriculo disciplinar tem sua origem desde a educago jesuitica, com o Ratio Studiorum, a
partir de 1549. O “Ratio atque Institutio Studiorum Societatis lesu caracteriza-se como um manual pratico
gue preconiza métodos de ensino e orienta o professor na organizagdo de sua aula. O Plano contido no Ratio
inicia-se com as regras do provincial, depois do reitor, do prefeito de estudos, dos professores de um modo
geral, de cada matéria de ensino, incluia também, as regras da prova escrita, da distribuicdo de prémios, do
debel, dos alunos e por fim as regras das diversas academias. Além das regras e das normas, o Ratio
Studiorum apresenta os niveis de ensino; Humanidades, denominado de estudos inferiores, cujo curriculo
abrangia cinco disciplinas, sendo elas, retdrica, humanidades, gramatica superior, gramatica média e
gramética inferior. A formacgdo prosseguia com os cursos de Filosofia e Teologia denominados de estudos
superiores” (TOYSHIMA; MONTAGNOLI; COSTA, 2012, p. 2-3).
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curriculares, seja pela permanéncia da disciplinarizacdo nos livros
didaticos destinados ao ensino médio, seja ainda pela organizacéo
disciplinar na formacdo de professores e nas escolas (LOPES, 2008, p.
83).

A autora evidencia que a tendéncia curricular, a partir dos PCN e das DCNEM é de
um curriculo hibrido®, centrado em disciplinas, porém pretende-se uma perspectiva
interdisciplinar que, voltada para a valorizacdo dos saberes e vivéncias dos alunos,
incorpora temas sociais contemporaneos a partir da elaboragao de projetos: “A positividade
conferida pela inter-relacdo dos discursos de mudanga, de flexibilidade curricular e de
integracdo via interdisciplinaridade é incorporada as DCNEM. [...]. Tais principios mais
criticos, no entanto, estdo hibridizados ao discurso de formacdo das competéncias

necessarias ao mundo produtivo” (LOPES, 2008, p. 112).

A partir da analise das diversas maneiras de se organizar o curriculo apresentadas
neste trabalho, e das iniciativas atuais de organizacado curricular ocorridas no Brasil, dentre
as quais o PROEMI, que embora apresente uma organizagdo curricular disciplinar,
entretanto, busca integrar macrocampos, de forma interdisciplinar, percebemos que a
proposta de flexibilizacdo curricular no Ensino Médio tem sido foco de atencdo entre

pesquisadores, empresarios e legisladores.

Ao compararmos o0 modelo econémico atual e o curriculo do Ensino Médio,
concluimos que a acumulacdo flexivel exige do trabalhador iniciativa, criatividade e
flexibilidade, demandando novos modelos de organizagdo de modo a formar competéncias
desejaveis para o trabalho e para a participacao na vida social.

Nesta secdo enfatizamos os modelos de producdo do capital e relaces entre as
reformas empreendidas no neoliberalismo da Terceira Via no campo educacional e a
flexibilizacdo curricular. Partimos do pressuposto que os curriculos escolares ndo podem
ser analisados apenas sob o ambito educacional, pois eles resultam de fatores sociais,

politicos e historicos.

A passagem do taylorismo/fordismo para o modelo de acumulacéo flexivel, ou seja,

da produgdo em massa para a producdo enxuta e flexivel implica mudanca nos principios

37 «Além da hibridizacéo do curriculo por competéncias com os principios de Dewey e, em menor medida, de
Bruner, em sua valorizagdo da estrutura disciplinar, € possivel identificar a constituicdo de hibridos com as
teorias interacionistas e cognitivistas. Diretamente sdo feitas referéncias a Vygotsky e Piaget na defesa do
trabalho interdisciplinar, com a conseqilente argumentacdo de que a integracdo na escola pode ser
estabelecida pelas linguagens (verbal, visual, sonora, matematica, corporal ou outra), mais uma vez
corroborando a associacdo com perspectivas relacionadas aos processos de construcdo social do
conhecimento” (LOPES, 2008, p. 114).
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da organizacdo produtiva, antes de base cientifica e estavel, para a de base flexivel e sujeita
a mudangas constantes, teoricamente justificada pela pds-modernidade e pelo
neoliberalismo. Significa, ainda, a passagem de abordagens classicas de curriculo
centradas no conhecimento cientifico ou em objetivos educacionais organizados de forma
disciplinar, para abordagens que preconizam a interdisciplinaridade e a formacéo de
competéncias para o trabalho.

Diante da nova grande crise econdmica mundial, que teve inicio nos anos de 1970 e
que se revelou evidente nos anos de 1980, o liberalismo se reformulou, concebendo novos
papéis e novas formas de atuacdo do Estado, especialmente na oferta dos servicos publicos.
Na busca de reforma ou reconstru¢do do Estado, as reformas ocorridas apds 1990 nédo
apenas provocaram mudangcas na administracdo estatal, introduzindo estruturas
organizacionais mais flexiveis (descentralizadas, autbnomas e participativas), como

também promoveram reformas educacionais tendo por base esses principios.

Assim, acompanhando a tendéncia de flexibilizagdo, as reformas educacionais
curriculares na atualidade, sdo marcadas por propostas de organizacdes curriculares mais
flexiveis, incluindo temas transversais, curriculo por competéncias ou médulos e propostas

de redesenho curricular tendo por base macro campos.

Diante do exposto, 0 modelo rigido de curriculo ou de base disciplinar passa a ser
considerado ineficiente para a educacdo que se pretende para o século XXI, tal como € tdo
bem descrita nos documentos de politicas internacionais e nacionais. Na préxima secao
pretendemos identificar nos documentos pesquisados as orientagfes de flexibilizacdo

curricular com o intuito de compreender os motivos de tal tendéncia.



3. POLITICA DE FLEXIBILIZACAO CURRICULAR: O QUE DIZEM 0OS
DOCUMENTOS INTERNACIONAIS E NACIONAIS

O processo de formulacdo das politicas publicas, expressas em forma de leis, é
dindmico e marcado por antagonismos, pois “[...] subjacentes ao estatuto legal, encontram-
se forcas econdmicas, politicas e sociais que, em dindmico processo de antagonismo,
procuram conquistar hegemonia no atendimento de seus interesses” (CARVALHO, 2012,
p.25). Com base nesse entendimento, nessa secdo apresentaremos 0s documentos
internacionais e nacionais - declaracdes, relatorios, diretrizes e leis, procurando identificar

neles formulacgdes sobre flexibilizacao curricular.

Pesquisas educacionais apontam para uma tendéncia crescente a homogeneizagdo
das politicas educacionais em nivel mundial. Autores como Shiroma, Campos e Garcia
(2005, p. 429), destacam que a “disseminagdo massiva de documento oficiais” tem
contribuido para a “hegemonia discursiva” e para a similitude entre nas reformas
implantadas por diferentes paises tornando-as, ao mesmo tempo, “as reformas legitimas e

almejadas”.

Os documentos internacionais séo resultantes de conferéncias, encontros, reunides
entre organismos internacionais e representantes de chefes de Estados e de governos de
diversos paises e servem de orientacdo para a elaboracéo das politicas nacionais. De acordo
com Shiroma (2011), a presenca de representantes dos governos do mundo todo em
reunides apoiadas por agéncias financiadoras multilaterais, principalmente o Banco
Mundial, demonstra a forte influéncia que elas possuem na definicdo de acordos e de

compromissos firmados.

Nesse sentido, é possivel afirmar que os discursos inerentes a esses documentos
internacionais subsidiaram as reformas educacionais brasileiras, a partir da década de
1990. Sobre a andlise dos documentos internacionais e as reformas educacionais

implantadas no Brasil destacamos:

A andlise dos documentos ndo deixa ddvidas. As medidas que vém sendo
implantadas no pais estdo sinalizadas h& anos, cuidadosamente
planejadas. Sdo visiveis a olho nu as articulagcbes entre as reformas
implementadas nos anos de 1990, pelos governos brasileiros do periodo,
e as recomendacdes dos organismos multilaterais. Recomendac0es, alias,
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repetidas em unissono e a exaustio (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2004, p. 11).

Nessa secdo buscamos identificar, em alguns documentos divulgados pela
UNESCO, as orienta¢des para a flexibilizacdo e diversificacdo do curriculo e da educacéao
como um todo, por acreditar que as referidas reformas, efetivadas no contexto brasileiro, se
delinearam com base nos principios contidos nos documentos internacionais. Esta
afirmacéo é respaldada pela constatagdo do discurso apelativo constante nos documentos,
que visam em nome da inclusdo social, do respeito as diferencas e, a manutencao da paz,

em um mundo em que persevera as desigualdades sociais e 0 desemprego.

Cabe ressaltar que, na analise de documentos, além do texto legal e documental, é
necessario relaciona-la ao contexto em que sédo produzidos. Neste sentido, consideramos
oportunas as palavras de Saviani: “Para se compreender o real significado da legislagdo
ndo basta ater-se a letra da lei; é preciso captar o seu espirito. Nao é suficiente analisar o
texto; ¢ preciso analisar o contexto. Nao basta ler nas linhas; € preciso ler nas entrelinhas”

(SAVIANI, 2004, p. 146).

Segundo Shiroma, Campos e Garcia (2005, p. 427), é preciso decifrar textos para
compreender as politicas, “[...] ler o que dizem, mas também captar o que “nao dizem’”.
Para isso, importa analisar “os conceitos, o conteudo e os discursos” (SHIROMA,
CAMPOS GARCIA, 2005, p. 428) presentes nos documentos de politica educacional
nacional e internacional. As autoras nos chamam a atencdo para o fato de que, na andlise
dos documentos, é necessario dar atencdo a linguagem, argumentam que alguns conceitos
que vem sendo empregados ndo sé&o novos, mas estdo sendo ressignificados, ocorrendo o

gue vem sendo denominado atualmente de bricolage.

Originariamente, o termo francés bricolage ou bricolagem refere-se a: “[...]
atividade de aproveitar coisas usadas, quebradas ou apropriadas para uso, em um novo
arranjo ou em uma nova fungdo” (SHIROMA; CAMPOS GARCIA, 2005, p. 442). A esse

respeito as autoras comentam:

Poder-se-ia argumentar que ndo h& nada de novo em relacionar
linguagem e politica nem em sugerir que a relagdo entre elas ndo é s de
reflexdo ou de mistificagdo ideoldgica, mas de constituicio mutua. De
fato, conceitos tais como coesdo social, incluséo, aprender a aprender,
cidadania e profissionalizacdo ndo sdo novos; alguns foram buscados em
autores de séculos passados. Nova parece ser a bricolage, a forma com
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gue sdo apresentados, como vém sendo utilizados nos documentos que
orientam as politicas publicas contemporaneas, ademais das condigdes
histéricas que lhe conferem este ou aquele sentido (SHIROMA,
CAMPOS, GARCIA, 2005, p. 429).

Nesses termos, com o intuito de compreender a énfase dada a flexibilizagé&o
curricular na politica educacional na atualidade, nesta se¢do analisaremos nos documentos

atentando-nos aos conceitos e significado dos termos neles presentes.

Contudo, cabe destacar que, embora as frequentes reunides objetivem estabelecer
acordos e consensos no ambito das politicas educacionais internacionais, a efetivacdo das
reformas, acordadas em nivel global, corresponde a um complexo processo, marcado por
resisténcia e contradi¢des, portanto, a mera difusdo de diretrizes internacionais nao € capaz

de assegurar sua implementagéo.

Os documentos resultam de disputas ideoldgicas e politicas, de correlacdo de forcas
existentes em determinado espaco/tempo historico, podendo sofrer muitas alteracGes desde
a proposta inicial até a serem publicados. Procuramos demonstrar que a formulacdo das
politicas educacionais ndo ocorre de forma linear, pelo contrario envolve uma correlacéo

de forcas e, portanto, é marcada por conflitos e contradi¢es. Ou seja, cabe considerar que:

[...] subjacentes ao estatuto legal, encontram-se forcas econdmicas,
politicas e sociais que, em dindmico processo de antagonismo, procuram
conquistar hegemonia no atendimento de seus interesses. Consideramos
que, desde o processo de elaboracdo e de promulgacdo de uma lei,
tendem a surgir vozes discordantes a tendéncia dominante, manifestando
a correlagdo de forgas e de interesses opostos (CARVALHO, 2012, p.
25).

Portanto, na analise dos documentos de politicas publicas, devemos considerar as
contradicBes sociais que lhe sdo subjacentes. Nestes termos, Carvalho (2012) argumenta

que:

[...] as politicas publicas devem ser consideradas como resultado das
contradi¢cfes sociais que repercutem na estrutura, na organizacdo e nas
acbes do proprio Estado capitalista e que explicam sua atuagdo
contraditéria na criacdo de condi¢es que favorecam ao mesmo tempo a
acumulacédo de capital e a reproducdo da forca de trabalho. Isto significa
que as politicas publicas devem ser analisadas como expressdo das
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relagcBes sociais e ndo apenas como resultado da vontade/imposicdo de
uma classe em particular (CARVALHO, 2012, p. 25).

No entendimento da autora “[...] a analise dos aspectos legais e estruturais pressupde
a andlise dos conflitos e contradi¢des sociais, das ideias e interesses que se contrapdem ou
se tornam hegemdnicos em determinados momentos histéricos e se consolidam em
conjuntos sistematizados de leis e regulamentos ou “reformas de ensino” (CARVALHO,
2012, p. 25). Portanto, os interesses divergentes existentes na sociedade se manifestam no
processo de elaboracdo das leis. A autora parte do pressuposto de que as politicas

educacionais:

[...] respondem as lutas e aos embates de uma época, a legislagdo, ou
norma juridica, ndo serd compreendida como isenta da trama de
interesses de grupos ou perspectivas de classes sociais divergentes e sim
como resultado das numerosas forcas que, difusas na sociedade,
participam direta ou indiretamente do poder e, fazendo-se representar no
poder legislativo, ai se condensam e se exprimem como uma decisdo
social, como lei (CARVALHO, 2012, p. 25).

Diversos pesquisadores tém destacado que as agéncias internacionais Banco
Mundial (BM), Organizagdo das Nacgdes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE),
Programa das Nac¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), entre outras, tem exercido
influéncia mundial na formulacdo das politicas educacionais dos diferentes paises.
Shiroma, Campos e Garcia (2005), ao analisarem os caminhos trilhados na busca de

legitimacdo das reformas educacionais, ocorridas a partir da década de 1990, apontam que:

[...] Nessa empreitada, tiveram marcada influéncia os organismos
multilaterais como que por meio de seus documentos ndo apenas
prescreviam as orientacGes a serem adotadas, mas também produziam o
discurso “justificador” das reformas que, preparadas em outros contextos,
necessitavam erigir consensos locais para sua implementacdo. Tais
agéncias produziram a reforma e exportaram também a tecnologia de
fazer reformas. (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 430).

N&o ha duvidas que as legislacBes educacionais brasileiras tém seguido suas
orientagdes, porém isso ndo significa uma mera sujeicdo ou submissdo, pelo contrario, as

recomendacdes expressas em relatorios e declaragcbes sdo muitas vezes resultantes de
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reunides e acordos internacionais envolvem um processo complexo de tomada de deciséo
no qual ha a participacdo intensa de chefes de Estados ou representantes de diferentes
paises (SILVEIRA, 1999; ROSEMBERG, 2002). Desse modo, 0s paises participam no
processo de negociacdo da agenda de politicas em construcdo e, a0 mesmo tempo, estéo
expostos a ela (ROSEMBERG, 2002).

Nesta perspectiva, destacamos que uma das novas estratégias na elaboracdo da
agenda das reformas no campo educacional ou definicdo das linhas mestras da politica
educativa tem sido a construcdo de grandes consensos internacionais. Este aspecto que
vem sendo apontado por diferentes autores, a exemplo de Silveira (1999) e Rosemberg
(2000), pode ser constatado na analise dos documentos educacionais, como também nas

proprias afirmacdes da Unesco, conforme segue:

O acervo dos principios, normas e orientagdes das Nac¢des Unidas e da
UNESCO sobre a educagdo tem constituido constante desafio a mudanca
da realidade. Nao ha por extraordinarias somas de dinheiro para estimular
a sua implantacdo, nem policia ou exército para vigiar-lhes o
cumprimento. Muito menos uma espécie de soberania supranacional que
obrigue a sua obediéncia. Para alguns ndo deixam de ser bonitas palavras
acumuladas sobre papéis desde o pds-guerra. No entanto, esses
principios, normas e orientacfes dispdem de uma inegavel forca moral
gue, mesmo em situacBes de despotismo, desnuda a tenséo entre o ser e 0
dever ser ou o querer ser. Tal autoridade emana do fato de que as bonitas
palavras ndo brotaram do lirismo ingénuo, mas estdo encarnadas na
historia, derivando do consenso pacientemente tecido por inumeraveis
atores. Esses documentos, observadas determinadas condigdes, s&o
agasalhados diretamente ou indiretamente pela legislacdo de paises-
membros, como o Brasil, passando a ter forca de dispositivos
constitucionais e legais (UNESCO, 2001a, p. 7).

Cabe ressaltar que, para a construgcdo do consenso e para a legitimacdo das reformas
torna-se fundamental o que os autores vém denominando de “nova pedagogia da
hegemonia” (NEVES, 2005; SANFELICE, 2001). Essa nova pedagogia contribui para a
formacdo de uma nova subjetividade e de novos sujeitos com comportamentos flexiveis

adequados aos interesses do capital. A esse respeito Sanfelice comenta:

A pedagogia da hegemonia faz um forte trabalho para promover o
respeito as diferengas porque ele consolida o principio liberal do
individuo, hoje levado ao extremo do individualismo. Ao Estado resta o
papel pedagdgico de impulsionar uma cultura civica, por meio da
renovacgdo organizativa da sociedade civil, visando consolidar a coeséo
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social, o empreendedorismo e o voluntariado. [...] O Estado, em sua
funcdo educativa, deve priorizar a formacdo de novas subjetividades que
gueiram assumir responsabilidades coletivas, eliminando as resisténcias a
ordem burguesa. Os individuos — esta € uma palavra de ordem burguesa —
devem se tornar flexiveis. Aquele que ndo for flexivel, ndo estd na
contemporaneidade (SANFELICE, 2011, p.115).

Na busca da hegemonia importa mencionar a importancia do vocabulario das
reformas, a medida que as organizacGes ressignificam termos, atribuindo-lhes outro
sentido, ou passam a empregar terminologias mais apropriadas a aceitacdo das mudangas
que se quer promover. Shiroma, Campos e Garcia (2005, p. 428) chamam a atencdo para o
fato de que, no inicio dos anos de 1990, no discurso decorrente do World Bank (2000)
havia um predominio argumentativo “[...] em prol da qualidade, competitividade,
produtividade, eficiéncia, e eficacia; ao final da década percebe-se uma guinada do viés
explicitamente economicista para uma face mais humanitéria na politica educacional,
sugerida pela crescente énfase nos conceitos de justica, equidade, coesdo social, incluséo,
empowerment, oportunidade e seguranga”. Segundo as autoras, o relatério da Comission

on Wealth Creation and Social Cohesion da Unido Européia elaborado em 1995:

Dedicou um capitulo inteiro ao tratamento do “vocabulario para
mudanga”. Iniciava dizendo: words matter. Esse relatorio propds que
rompéssemos a prisdo do vocabulario que ignora importantes elementos
do “bem-estar” e, para fazé-lo, sugeriu o uso de alguns termos
especialmente importantes, como: riqueza [..] desenvolvimento
sustentavel, inclusdo, flexibilidade, seguranca e liberdade,
comprometimento, beneficidrios (stakeholders), cidadania, dominio
publico, redes de cooperacdo e voluntarismo. Indicacfes dessa natureza
resultam fundamentais na producdo do que Jameson (1997) denomina de
“hegemonia discursiva”. (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005, p.
428).

Shiroma, Campos e Garcia (2005, p. 437) destacam que: “[...] 05 documentos
oficiais e os relatérios utilizam a linguagem com a finalidade de mobilizar pessoas em
direcdo ao consenso social, em especial quando esse consenso se acha ameagado por uma
crise econdmica e politica emergente [...]”. Entretanto, a presenca de forcas contraditorias

nédo garante total hegemonia. Segundo Shiroma (2011, p. 16),

[...] a mera difusdo de diretrizes — internacionais ou nacionais — por
regulamentacdo ndo assegura sua implantacdo nas escolas. N&o obstante,
encontramos nos discursos de professores e gestores argumentos muito
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similares aos presentes nos documentos internacionais analisados e
observamos que as instituicdes educacionais, mesmo quando deles
discordes, estdo adotando as medidas neles propostas e aproximando-se
do feitio delineado pelos reformadores.

Portanto, cabe considerar que, embora as organizagdes internacionais tenham um
papel importante na construcdo da agenda, exercendo influéncia nas decisbes, a
implantacdo da agenda no contexto nacional depende muito da correlacdo de forcas e dos

poderes dos grupos sociais de cada pais (ROSEMBERG, 2000). Em outros termos:

Sua implementacdo exige que sejam traduzidas, interpretadas, adaptadas
de acordo com as vicissitudes e 0s jogos politicos que configuram o
campo da educacdo em cada pais, regido, localidade; tal processo implica,
de certo modo, uma reescritura das prescrigdes, o que coloca para 0s
estudiosos a tarefa de compreender a racionalidade que os informa e que,
muitas vezes, parece contraditdria, fomentando medidas que aparentam ir
em direcdo contraria ao que propdem (SHIROMA; CAMPOS GARCIA,
2005, p. 430-431).

Com base nestas formulacdes, e considerando que o objetivo principal desta
pesquisa é a compreensdo da atual politica de flexibilizacdo curricular no Ensino Médio, o
caminho que trilhamos é a analise dos documentos. Neste sentido, incialmente nesta secéo
abordaremos politicas orientacdes internacionais e como elas se manifestam na formulacéo
da politica educacional brasileira, em particular no que diz respeito a flexibilizacdo
curricular. Para isso elegemos principalmente documentos da UNESCO e do Banco
Mundial.

3.1 Agéncias multilaterais de cooperacéo e financiamento da educacéo e a politica de
flexibilizag&o curricular

A Organizacgéo das Nacgdes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO)
foi fundada em novembro de 1945, no contexto de p6s Il Guerra Mundial, com objetivo de
criar a cultura de paz. A primeira Conferéncia Geral da UNESCO foi realizada em 1946.
Sua sede fica em Paris, porem possui uma rede de escritorios pelo mundo. Considerada um
“laboratorio de ideias”, sua principal finalidade € promover a paz mundial, entre outras,

tais como: combater o preconceito; valorizar a diversidade; conviver com as diferencas;
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promover valores de respeito humano fundamentais e resolver conflitos por meio do
didlogo. A UNESCO “[...] apresenta diversos marcos na sua historia, ligados a capacidade
de pacientemente tecer consenso em relacdo a questdes cruciais, que sdo comandadas por

valores e principios éticos compartilhados” (UNESCO, 2004, p. 35).

Diferentemente do Banco Mundial, a UNESCO ndo € uma agéncia de
financiamento. Ela é uma agéncia de cooperacdo técnica, ndo patrocina projetos. A
UNESCO ¢é catalisadora, mobiliza a participacdo dos governos, sociedade civil,
empresarios, ONGs, fundac@es, parlamentares, dentre outros parceiros, para a execugdo de
projetos. A Organizacdo visa disseminar e compartilhar informacdes e conhecimentos, em
diversas areas, para os Estados-membros. No campo educacional, a UNESCO (2001a)
considera que a educacdo deve ter dimensdo internacional/global, que ela deve promover
entendimento e respeito para com todos 0s povos, culturas e civilizagfes. Neste sentido, 0s
estados-membros devem formular e implementar as politicas educacionais para concretizar

tais objetivos.

A representacdo da UNESCO no Brasil foi formalmente criada em 1966, em uma
época em que a Organizacdo dava seus primeiros passos em direcdo a descentralizacao
(UNESCO, 2006, p. 5). Em 1992, sob a égide da Declara¢cdo Mundial sobre Educacdo Para
Todos (1990) em Jomtien, na Tailandia, a UNESCO assinou termo de cooperagédo com 0
Brasil.

O grupo Banco Mundial é constituido por sete organizagdes financeiras: o Banco
Internacional para a Reconstrucéo e o Desenvolvimento (BIRD); Associacdo Internacional
de Desenvolvimento (AID); Corporacdo Financeira Internacional (CFI); Centro
Internacional para Conciliagdo de Divergéncias e Investimento (CICDI); Agéncia
Multilateral de Garantias de Investimento (AMGI); Instituto do Banco Mundial e Painel de
Inspegdo (IBM). “A expressdo ‘Banco Mundial’ designa apenas 0 BIRD e a AID [...] O
BIRD é a organizacdo mais antiga, maior e mais importante do grupo Banco Mundial.
Produto das articulacbes que promoveram a conferéncia de Bretton Wodds, nasceu em
1944, junto com o FMI” (PEREIRA, 2009, p. 7). A fun¢do do BIRD ¢ realizar
empréstimos, garantias financeiras, analise e assessoramento técnico, aos paises-membros.
(PEREIRA, 2009, p. 8). Os empréstimos do BIRD sao apenas para governos e institui¢oes
publicas (PEREIRA, 2009, p. 12). A Associacdo de Desenvolvimento (AID), foi criada em
1960, para conceder empréstimos aos paises ou instituicbes publicas dos paises mais

pobres a taxa de juro baixas ou nula e a longo prazo aos paises ndo elegiveis para
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conseguirem empréstimos do BIRD (PEREIRA, 2009, p. 20). Quase todos os presidentes
do banco, nomeados pelos Estados Unidos, foram politicos, banqueiros e empresarios.

A influéncia do Banco Mundial nas politicas educacionais brasileiras, sobretudo, a
partir dos anos de 1990, pode ser demonstrada em estudos realizados, 0s quais apontam

que:

[...] os bancos multilaterais de desenvolvimento tinham um impacto
significativo nas politicas educacionais em ambito nacional, menos pelo
gue representava o investimento financeiro desses organismos em
determinados projetos e mais pela imposi¢do das tematicas prioritérias e
de uma abordagem economicista que influencia as politicas educacionais
do pais (SILVA; AZZl; BOCK, s/d, p. 5).

A educacdo brasileira estd em consonancia com as orientacdes internacionais,
resultantes de acordos firmados em reunides e conferéncias, expressas especialmente®, nos
documentos da UNESCO e do Banco Mundial, dentre os quais, citamos: Declaragdo
Mundial de Educagdo Para Todos (1990); Relatério Delors (1996); Marco de agdo de
Dakar Educacdo para Todos (2000); OrientacOes para a Incluséo: Garantindo o Acesso a
Educagéo para Todos — UNESCO (2005); Declaragdo de Incheon Educagédo 2030: rumo a
uma educacdo de qualidade inclusiva e equitativa e a educacdo ao longo da vida para todos
(2015).

A anéalise documental nos permite constatar que se almeja a eficiéncia nos
resultados educacionais, utilizando-se argumentos como: inclusdo de todos no processo
educacional e a valorizacdo das culturas regionais. Neste sentido, a flexibilizagdo
curricular é apresentada como justificativa para que ocorra a inclusdo de todos no processo

educacional.

3.2 A politica de flexibilizagdo nos documentos internacionais

A flexibilizac&o curricular € uma recomendacgdo dos organismos internacionais, faz
parte das orientacbes para a educacdo mundial. Tais orientacfes sdo expressas em

declaracdes decorrentes de acordos firmados entre os paises membros, geralmente sob o

%8Qutras Oficinas, Programas e Comités internacionais, dentre os quais, destacamos a OREALC, PREALC,
PROMEDLAC, tem exercido influéncia na definigdo de politicas pablicas educacionais.
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argumento da incluséo, da educacéo para todos. Nos itens a seguir nos propomos a destacar
nos documentos pesquisados 0s principais aspectos relacionados ao curriculo escolar, em
especial, as recomendacdes quanto aos elementos curriculares, a sua forma de oferta e
aqueles voltados para a diversificacdo da organizacdo curricular, sobretudo, no Ensino
Médio.

3.2.1 A flexibilizacdo curricular na Declaracdo Mundial de Educacédo Para Todos:
satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem (1990)

A Declaracdo Mundial de Educacdo Para Todos: satisfacdo das necessidades
basicas de aprendizagem resultou da Conferéncia internacional realizada em Jomtien, na
Tailandia, de 5 a 9 de mar¢co de 1990, a qual é considerada um marco nos
encaminhamentos da politica educacional dos anos de 1990. A Conferéncia, promovida
pela UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco Mundial, afirma Declaracdo Universal dos

Direitos Humanos de 1948 com o lema: “Toda Pessoa Tem Direito a Educacdo”.

A Declaragdo retrata um “quadro sombrio de problemas” enfrentados
mundialmente. De acordo com o documento, ha um aumento no endividamento dos paises
e das diferencas econémicas entre nacdes e, também, entre regiGes de uma mesma nacéo,
guerras, violéncia (resultando na morte de milhdes de criancas) e degradacdo do meio
ambiente e exclusdo social. Em relacdo a educacdo, apesar dos esfor¢cos empreendidos
pelos paises no mundo inteiro, o documento retrata as dificuldades de acesso a educacdo,
nos quais persistem as seguintes realidades: elevado nimero de criancas (100 milhGes) sem
acesso ao ensino primario, sendo que deste total 60% eram meninas; os adultos analfabetos
somavam 960 milhdes e, deste total, dois tercos sdo mulheres; existéncia de indice
significativo de analfabetismo funcional: mais de dois tercos da populacdo adulta
(UNESCO, 1998).

Segundo a UNESCO, tais problemas, assim como 0s cortes nos gastos publicos
ocorridos na década de 1980, sdo responsaveis pela “deterioracdo” da educagdo e
atropelam esforcos para a satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem. Embora
esses problemas tragam dificuldades para satisfazer essas necessidades, a UNESCO Vé na
educacdo uma possibilidade para conquistar “[...] um mundo mais seguro, mais sadio, mais
prospero e ambientalmente mais puro, que ao mesmo tempo, favoreca o progresso social,

econOmico e cultural, a tolerdncia e a cooperacao internacional [...]” (UNESCO, 1998, p.
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2). E atribuida & educagio “[...] importancia fundamental para o progresso pessoal e social
[...]” (UNESCO, 1998, p. 3).

Com base nesses argumentos, foi proclamada a “Declaragdo Mundial sobre
Educacao para Todos: Satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem”. O primeiro
objetivo pretendido na Declaracdo de Jomtien ressalta que as pessoas (criancgas, jovens ou
adultos) devem “aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas

necessidades basicas de aprendizagem” (UNESCO, 1998, p. 3).

Essas necessidades compreendem tanto os instrumentos essenciais para a
aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressdo oral, o célculo, a
solucdo de problemas), quanto os conteudos basicos da aprendizagem
(como conhecimentos, habilidades, valores e atitudes), necessarios para
gue 0s seres humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas
potencialidades, viver e trabalhar com dignidade, participar plenamente
do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida, tomar decisdes
fundamentadas e continuar aprendendo. A amplitude das necessidades
basicas de aprendizagem e a maneira de satisfazé-las variam segundo
cada pais e cada cultura, e, inevitavelmente, mudam com o decorrer do
tempo. (UNESCO, 1998, p. 3).

Neste primeiro objetivo podemos identificar a indicacdo de flexibilizacdo
curricular, pois, além dos contetdos de leitura, escrita, oralidade, calculo e solucdo de
problemas, designados como “instrumentos essenciais”, sdo, também, incorporados ao
curriculo educacional os “contetidos basicos de aprendizagem”, ou seja, conhecimentos,

habilidades, valores e atitudes, adequados a cada pais ou cultura.

O segundo objetivo transfere aos membros da sociedade as “possibilidades” e

“responsabilidades” para:

[...] respeitar e desenvolver a sua heranga cultural, lingiistica e espiritual,
de promover a educagdo de outros, de defender a causa da justiga social,
de proteger 0 meio-ambiente e de ser tolerante com os sistemas sociais,
politicos e religiosos que difiram dos seus, assegurando respeito aos
valores humanistas e aos direitos humanos comumente aceitos, bem
como de trabalhar pela paz e pela solidariedade internacionais em um
mundo interdependente (UNESCO, 1998, p. 3).

O segundo objetivo volta-se, portanto, para a construcdo de valores humanistas,
para a protecdo ao meio ambiente e para a promocao da justica social, tolerancia e

solidariedade entre os povos.
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O terceiro objetivo refere-se ao “[...] enriquecimento dos valores culturais e morais
comuns. E nesses valores que os individuos e a sociedade encontram sua identidade e sua
dignidade” (UNESCO, 1998, p. 3).

O quarto diz respeito a educacdo basica: “Ela ¢ a base para a aprendizagem ¢ o
desenvolvimento humano permanentes, sobre a qual os paises podem construir,
sistematicamente, niveis e tipos mais adiantados de educacdo e capacitagao” (UNESCO,

1998, p. 3).

Com o subtitulo “Educagdo Para Todos: Uma Visdao Abrangente e um
Compromisso Renovado”, o Artigo 2 intitulado “Expandir o Enfoque”, destaca trés

enfoques, sendo o primeiro:

Lutar pela satisfagdo das necessidades bésicas de aprendizagem para
todos exige mais do que a ratificacdo do compromisso pela educacéo
béasica. E necessario um enfoque abrangente, capaz de ir além dos
niveis atuais de recursos, das estruturas institucionais; dos curriculos
e dos sistemas convencionais de ensino, para construir sobre a base
do que h& de melhor nas préaticas correntes. Existem hoje novas
possibilidades novas que resultam da convergéncia do crescimento da
informacdo e de uma capacidade de comunicagcdo sem precedentes.
Devemos trabalhar estas possibilidades com criatividade e com a
determinagdo de aumentar a sua eficacia (UNESCO, 1998, p. 4, grifo
original).

No primeiro enfoque, podemos constatar que, as estruturas das instituicGes e dos
sistemas de ensino sdo convocadas a aumentar a eficacia, utilizando-se das novas formas
de comunicacdo. Para isso, é necessario rever o curriculo da educacgdo basica e a forma de

desenvolvé-lo.

O segundo enfoque compreende: “[...] universalizar o acesso a educacdo e
promover a equidade; concentrar a atencdo na aprendizagem; ampliar 0os meios e o raio de
acdo da educacdo bésica; propiciar um ambiente adequado & aprendizagem; fortalecer
aliangas”.

O terceiro enfoque refere-se: “A concretizagdo do enorme potencial para o
progresso humano depende do acesso das pessoas & educacdo e da articulacdo entre o
crescente conjunto de conhecimentos relevantes com os novos meios de difusdo desses
conhecimentos” (UNESCO, 1998, p. 4). Este enfoque ressalta novamente a importancia

dos meios de comunicagdo para obter acesso aos “novos conhecimentos”. Parece-nos que a
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Declaracdo reforca a necessidade de um novo curriculo, flexivel, que trabalhe com as

novas informagdes.

O Artigo 3, “Universalizar o Acesso a Educacdo e Promover a Equidade”, dentre
outras coisas, ressalta a necessidade de: universalizar e melhorar a qualidade da educagéo;
de tomar medidas para reduzir as desigualdades; de que a educacdo basica se torne
equitativa para o alcance de um “padrao minimo de qualidade”, elegendo como prioridade
garantir 0 acesso as meninas e mulheres e demonstrando preocupacdo em eliminar
preconceitos. O aspecto de destague neste artigo € 0 compromisso com grupos

considerados excluidos,

[...] os pobres: os meninos e meninas de rua ou trabalhadores; as
populagbes das periferias urbanas e zonas rurais 0os némades e o0s
trabalhadores migrantes; os povos indigenas; as minorias étnicas, raciais
e linglisticas: os refugiados; os deslocados pela guerra; e 0s povos
submetidos a um regime de ocupagédo - ndo devem sofrer qualquer tipo de
discriminacdo no acesso as oportunidades educacionais (UNESCO, 1998,

p. 4).

Além da aten¢do ao “grupo dos excluidos”, a Declaracdo manifesta especial
atengdo as pessoas “portadoras de deficiéncias”, argumentando que: “E preciso tomar
medidas que garantam a igualdade de acesso a educacgdo aos portadores de todo e qualquer

tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema educativo” (UNESCO, 1998, p. 4).

O destaque do Artigo 3 da Declaracdo refere-se a flexibilizacdo de acesso a
educacdo ao “grupo dos excluidos” e vulneraveis. Ao flexibilizar o0 acesso, a estes grupos,
torna-se imprescindivel a flexibilizacdo curricular, para que seja assegurado, além do

acesso a educacao, também a permanéncia.

Em seu Artigo 4, a Declaracdo concentra sua atencdo na aprendizagem e,

consequentemente, no curriculo. Nos termos do documento:

A traducdo das oportunidades ampliadas de educacdo em
desenvolvimento efetivo — para o individuo ou para a sociedade —
dependera, em dltima instancia, de, em razdo dessas mesmas
oportunidades, as pessoas aprenderem de fato, ou seja, apreenderem
conhecimentos Uteis, habilidades de raciocinio, aptiddes e valores. Em
consequiéncia, a educacdo basica deve estar centrada na aquisi¢do e nos
resultados efetivos da aprendizagem, e ndo mais exclusivamente na
matricula, freqiéncia aos programas estabelecidos e preenchimento dos
requisitos para a obtencéo do diploma. Abordagens ativas e participativas



97

sdo particularmente valiosas no que diz respeito a garantir a
aprendizagem e possibilitar aos educandos esgotar plenamente suas
potencialidades. Dai a necessidade de definir, nos programas
educacionais, 0s niveis desejaveis de aquisicdo de conhecimentos e
implementar sistemas de avaliacdo de desempenho (UNESCO, 1998, p.
4, grifo no original).

Assim, a Declaracdo recomenda como deve ser o curriculo da educagdo basica:
com ‘“conhecimentos uteis, habilidades de raciocinio, aptiddes e valores”. Isto contribuiu
para profundas mudangas no curriculo escolar do Ensino Médio na década de 1990, dando
origem propostas de “pedagogia de projetos”, implicando em nova forma de organizagdo

dos curriculos do Ensino Médio.

O Programa Expanséo e Melhorias do Ensino Médio (PROEM), instituido no final
da década de 1990, revela a influéncia desta forma de conceber o curriculo neste nivel de
ensino. Na parte diversificada, apontava para a inclusdo de novas disciplinas ou para o
desenvolvimento de projetos, com objetivos claros de formacdo do cidaddo para o
“mercado de trabalho” e formagdo de valores. Os temas dos projetos ou disciplinas,
geralmente eram relacionados a cidadania, empreendedorismo, informatica, gravidez na

adolescéncia e prevencdo a AIDS.

O Artigo 5, “Ampliar os Meios e o Raio de Acdo da Educacdo Basica”, apresenta
elementos no intuito de atingir o objetivo de universalizagdo da “educagdo fundamental”,
ndo necessariamente em escolas, podendo utilizar-se de estratégias que envolvam familias
e comunidades no atendimento as criancas; também programas de alfabetizacéo de jovens
e adultos para desenvolver habilidades de leitura e escrita, aprendizagem de oficios em
programas de educa¢do formal ou ndo formal, com matérias tais como: “satde, nutri¢do,
populacdo, técnicas agricolas, meio-ambiente, ciéncia, tecnologia, vida familiar, incluindo-
se al a questdo da natalidade, e outros problemas sociais”. Assim, além da educacao
formal, a UNESCO sugere a mobilizacao dos “canais de informagao, comunicagdo e acao
social” para a transmissdo dos conhecimentos para “satisfazer as necessidades de educacao

basica para todos”.

Nesse sentido, podemos perceber a flexibilizacdo tanto do curriculo, quanto da
oferta dos ‘“conhecimentos”, voltados para “resolver” problemas sociais, mediante a

ampliacdo dos meios de acesso e promog¢éo de novas formas de permanéncia na escola.
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“Fortalecer as Aliangas” é o objetivo expresso no Artigo 7. Este artigo
responsabiliza as autoridades educacionais para com a oferta da educagdo bésica. Porém,

reforca a atuacao da sociedade civil nessa oferta. Conforme o documento:

N&o se pode, todavia, esperar que elas supram a totalidade dos
requisitos humanos, financeiros e organizacionais necessarios a esta
tarefa. Novas e crescentes articulacdes e aliangas serdo necessarias
em todos 0s niveis: entre todos os subsetores e formas de educacéo,
reconhecendo o papel especial dos professores, dos administradores e do
pessoal que trabalha em educacdo; entre os 6rgaos educacionais e demais
6rgdos de governo, incluindo os de planejamento, finangas, trabalho,
comunicacbes, e outros setores sociais; entre as organizagdes
governamentais e ndo-governamentais, com o setor privado, com as
comunidades locais, com o0s grupos religiosos, comas familias. E
particularmente importante reconhecer o papel vital dos educadores e das
familias [...] (UNESCO, 1998, p. 5-6, grifo no original).

Estabelecer aliancas entre os diversos segmentos da sociedade para a oferta da
educacdo basica é o foco apresentado neste artigo da Declaracdo, a fim de que haja a

responsabilizacdo de todos para com a educagéo.

Os requisitos para se obter educacdo para todos sdo: desenvolver uma politica
contextualizada de apoio; mobilizar os recursos e fortalecer a solidariedade internacional.
Esses requisitos sdo descritos nos Artigos 8, 9 e 10, respectivamente. De acordo com o

documento, a oferta da educacdo basica deve ser um compromisso de todos:

A educacdo bésica para todos depende de um compromisso politico e de
uma vontade politica, respaldados por medidas fiscais adequadas e
ratificados por reformas na politica educacional e pelo fortalecimento
institucional. Uma politica adequada em matéria de economia, comércio,
trabalho, emprego e salde incentiva o educando e contribui para o
desenvolvimento da sociedade (UNESCO, 1998, p. 6).

E, por dltimo, em seu Artigo 10, ressalta a responsabilidade universal dos povos

para com a educagao.

A comunidade mundial, incluindo os organismos e instituicbes
intergovernamentais, tém a responsabilidade urgente de atenuar as
limitacGes que impedem algumas nag¢des de alcancar a meta da educacéo
para todos [..] paises menos desenvolvidos e com baixa renda
apresentam necessidades especiais que exigirdo atencdo prioritaria no
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quadro da cooperagdo internacional & educacdo basica, nos anos 90 [...]
Todas as nacBes devem agir conjuntamente para resolver conflitos e
disputas, por fim as ocupagfes militares e assentar populac@es deslocadas
ou facilitar seu retorno a seus paises de origem, bem como garantir o
atendimento de suas necessidades béasicas de aprendizagem. Sé um
ambiente estavel e pacifico pode criar condi¢fes para que todos os seres
humanos, criancas e adultos, venham a beneficiar-se das propostas desta
declaragdo (UNESCO, 1998, p. 7).

A Declaracdo é um dos principais documentos internacionais produzidos no inicio
da década de 1990 e que serviu de referéncia para orientar as reformas educacionais dos
diferentes paises. Observamos que, ao buscar meios para satisfazer as necessidades de
educacdo basica para todos, o documento indica a necessidade de se assegurar formas mais
flexiveis de acesso e permanéncia na escola. Em atendimento aos objetivos e
recomendacdes contidos na Declaracdo outros documentos que a sucederam, também
seguem os mesmos principios, inclusive o “Relatério Delors”, o qual passamos a analisar a

sequir.

3.2.2 A flexibilizacdo curricular no Relatorio Delors - Educacdo: Um Tesouro a
Descobrir (1996)

O Relatorio intitulado “Educacgdo: um tesouro a descobrir”, foi um documento
produzido pela Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI*°, com
contribuicbes de especialistas do mundo todo. Sob encomenda da UNESCO®, a
elaboracdo do documento teve inicio em 1993, sendo concluido em 1996. No Brasil foi
publicado em 1998, com a apresentagdo do entdo Ministro da Educacdo Paulo Renato

Souza.

A metodologia utilizada na elaboragdo do Relatério merece destaque, pois foram
realizadas diversas conferéncias e reuniées governamentais, também houve a contribuicao

da sociedade civil, por meio de consultas individuais e espontaneas.

%0 Relatdrio foi elaborado por uma Comissdo Internacional na qual Jacques Delors foi o relator.
Especialistas de vérios paises fizeram parte da elaboracdo do documento: In'am AlMufti, Isao Amagi,
Roberto Carneiro, Fay Chung, Bronislaw Geremek, William Gorham, Aleksandra Kornhauser, Michael
Manley, Marisela Padron Quero, Marie-Angélique Savané, Karan Singh, Rodolfo Stavenhagen, MyongW on
Suhr e Zhou Nanzhao.

40Segundo Delors, os propésitos da UNESCO se fundamentam na esperanca de um mundo melhor, no
respeito aos direitos do homem, na “[...] compreensao mutua, em que os progressos no conhecimento sirvam
de instrumentos, ndo de distingdo, mas de promog¢do do género humano” (UNESCO, 1998, p.12).
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O Relatorio, que ficou conhecido por Relatério Jaques Delors* devido ao nome do
seu relator, contempla recomendaces para a educacdo no século XXI, almejando a

formacéo de um consenso sobre politica educacional.

O documento apresenta recomendacfes para as reformas da educacdo em ambito
mundial, por considera-la, ante os multiplos desafios do futuro, “[...] como um trunfo
indispensavel a humanidade na sua construcdo dos ideais da paz, da liberdade e da justica
social” (UNESCO, 1998, p.1).

No enfrentamento dos desafios no final do século XX, o Relatdrio descreve-nos um
quadro da sociedade atual, na qual é apontado um mundo globalizado que, por um lado, €
marcado por avangos expressivos dos recursos tecnoldgicos e de comunicacao universal e,
por outro, é fortemente marcado pela fome, conflitos e violéncia. Um mundo em que o
fendmeno da migracdo/imigracao tem aumentado, no qual existe uma multiplicidade de
linguas e que as diferencas étnicas, religiosas, culturais, dentre outras, tem causando
tensdes e conflitos sociais (UNESCO, 1998).

Diante desse quadro, o documento valoriza a educacdo e atribui-lhe papel de
relevancia primordial no enfrentamento dos problemas globais. Entendendo-a como uma
via para “[...] um desenvolvimento humano mais harmonioso, mais auténtico, de modo a
fazer recuar a pobreza, a exclusdo social, as incompreensdes, as opressoes, as guerras |...]”
(UNESCO, 1998, p. 11), sugere que “[...] todos os responsaveis prestem atencdo as
finalidades e aos meios da educacao” (UNESCO, 1998, p. 12).

A Comissdo sistematizou orientacGes para a educacao, segundo principios firmados
em acordos internacionais, particularmente nas diversas conferéncias mundiais promovidas
pelas organizagOes internacionais. Ao mesmo tempo, a ampla divulgacdo do documento,
publicado em mais de 170 paises, influenciou as politicas educacionais nacionais e

internacionais nas Gltimas décadas.

O Relatério apresenta seis linhas investigativas: Educacdo e Cultura; Educacdo e
Cidadania; Educacdo e Coesdo Social, Educacdo, Trabalho e Emprego; Educacdo e
Desenvolvimento; Educacdo, Investigacdo e Ciéncia. As linhas mencionadas foram

completadas por trés temas transversais: tecnologias de comunicacdo, professores e

4lpolitico Europeu de nacionalidade francesa; Presidente da Comissdo Européia entre 1985 e 1995; foi
funcionario do Banco da Franca em 1945; foi autor e organizador do relatério para a UNESCO da Comisséao
Internacional sobre Educacgdo para o século XXI.
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processo de ensino, administracio e financas. E importante ressaltar que as linhas e temas

transversais, apresentam um Unico objetivo de tracar diretrizes educacionais para o planeta.

Na perspectiva do Relatdrio, para ultrapassar as tensfes existentes no mundo,
tornando-o mais justo e igualitario, cabe a educagdo “[...] a missdo de fazer com que todos,
sem excecdo, facam frutificar os seus talentos e potencialidades criativas, o que implica,
por parte de cada um, a capacidade de se responsabilizar pela realizacdo do seu projeto
pessoal” (UNESCO, 1998, p.16).

A partir dessas recomendacOes, a educacdo € vista como missdo para formar
valores e desenvolver talentos, distinguindo-se, assim, do principal papel que
desempenhou até entdo, a transmisséo dos conhecimentos. Assim, cabe a educagéo:

[...] ndo deixar por explorar nenhum dos talentos que constituem como
que tesouros escondidos no interior de cada ser humano. Memoria,
raciocinio, imaginacdo, capacidades fisicas, sentido estético, facilidade de
comunicagdo com 0s outros, carisma natural para animador [...]
(UNESCO, 1998, p. 20).

A fim de que a educacdo cumpra sua missdo, o Relatdrio apresenta novas
concepcdes de organizacgdes, gestdo e financiamento. Dentre 0s novos principios encontra-
se o conceito de “[...] educagdo ao longo da vida com suas vantagens de flexibilidade,
diversidade e acessibilidade no tempo ¢ no espago” (UNESCO, 2010, p. 12). Também €
preconizado um sistema educacional flexivel. A Comissdo, que elaborou o Relatério,

aponta que:

[...] esta consciente das missdes que a educacdo deve desempenhar a
servico do desenvolvimento econémico e social [...] cabe a educagéo
construir um sistema mais flexivel, com maior diversidade de cursos e
maior possibilidade de transferéncia entre diversas modalidades de ensino
[...] (UNESCO, 2010, p. 11, grifo nosso).

Ao objetivar o cumprimento das novas funcdes atribuidas a educagdo, a Comissdo

sugere que a educacdo deve pautar-se em quatro pilares:

1. Aprender a conhecer — enfatiza o aprender a aprender e considera a educagdo um

processo permanente no qual cada pessoa deve buscar compreender.
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2. Aprender a fazer — tem como foco a formacéo profissional, enfatiza a prética, pois com a
instabilidade no mundo do trabalho é preciso adaptar-se as novas condi¢fes. A
aprendizagem estd “[...] estreitamente ligada a questdo da formacao profissional: como
ensinar o aluno a pdr em pratica os seus conhecimentos e, também, como adaptar a
educacdo ao trabalho futuro quando ndo se pode prever qual sera a sua evolugdo?”
(UNESCO, 1998, p. 93). Em outras palavras, o no contexto da acumulagdo flexivel, no
qual modificam-se as formas de trabalho, o trabalhador precisa ser flexivel/polivalente para
atuar em diversas funcdes e, na falta de emprego formal, precisa ser criativo para buscar o

emprego informal ou auto emprego, como forma de sobrevivéncia.

3. Aprender a viver juntos — no atual contexto, este pilar torna-se 0 mais importante, como
também o maior desafio, pois, por meio dele, busca-se a coesao social e o fim da violéncia,

mediante o respeito ao outro e ao diferente.

4. Aprender a ser — o individuo deve saber atuar no mundo. Assim, qualidades, como:
raciocinio, memoria, pensamento autbnomo, aptiddo para comunicar-se, tornam-se
fundamentais a serem desenvolvidas pela educacéo, habilitando o individuo para agir em
diferentes situacGes da vida. Ao mesmo tempo, o desenvolvimento do senso estético e das

capacidades fisicas sdo destacadas como necessarias.

Na concepcdo da Comissdo, os sistemas de ensino devem articular conhecimentos
cientificos aos quatro pilares da educacdo, juntamente com o principio da igualdade de
oportunidades. Segundo a UNESCO (2001, p. 110), “[...] o ambiente educativo diversifica-
se e a educacdo abandona os sistemas formais para enriquecer com a contribuicdo de
outros atores sociais”. Nesta logica, os cidaddos passam a ser “atores” e ndo mais “sujeitos
passivos”, podendo experimentar diversas situagdes educativas e desempenhar,
alternadamente, o papel de professor e aluno. Tanto a educacdo formal, quanto a néo
formal, devem completar-se ao longo da vida.

Na busca de promover a maior inclusdo escolar e social, 0s niveis de ensino
tornam-se menos lineares e padronizados e passam a ser mais flexiveis e dinamicos.
Assim, o documento aponta para a necessidade de se rever os conteddos e métodos,
tornando-os mais diversificados e adaptados as necessidades locais, dos diversos grupos e
dos alunos individualmente, em conformidade com os quatro pilares da educacao

apresentados no Relatdrio.



103

Em relacdo ao Ensino Médio o documento aponta para a diversificacdo da oferta,
“[...] como meio de adquirir qualificagdes profissionais, conciliando ao mais alto nivel, o
saber e o saber-fazer, em cursos e contetidos constantemente adaptados as necessidades da
economia [...]” (UNESCO, 1998, p. 24).

O Relatorio Delors recomenda a diversificacdo da oferta de op¢des curriculares no
sentido de valorizar talentos, diminuir o insucesso escolar, evitar o sentimento de exclusao
e marginalizacdo dos individuos ou grupos. Também a oferta de uma educagéo pluralista,
em atendimento a diversidade e para a valorizagdo dos diferentes sujeitos. Nesses termos,

argumenta em favor da personalizacao do ensino:

O ensino deve, também, ser personalizados: esforcar-se por valorizar a
originalidade, apresentando opgdes de iniciagdo as diversas disciplinas,
atividades ou artes, confiando esta iniciacdo a especialista, que possam
comunicar aos jovens o seu entusiasmo e explicar-lhes as suas préprias
opgOes de vida. Para criar modalidades de reconhecimento de aptiddes e
conhecimentos técitos e, portanto, para haver reconhecimento social, é
bom, sempre que possivel, diversificar os sistemas de ensino e envolver
nas parcerias educativas as familias e os diversos atores sociais
(UNESCO, 2001, p. 57).

Na perspectiva do Relatério, os sistemas educativos formais privilegiam 0 acesso
ao conhecimento e possuem rigidez de métodos de ensino-aprendizagem em detrimento de
outras formas de aprendizagem. Assim, para a Comissdo, 0 ensino deve abranger: “[...]
processos que levem as pessoas, desde a infancia até o fim da vida, a um conhecimento
dindmico do mundo, dos outros e de si mesmas, combinando de maneira flexivel as quatro
aprendizagens fundamentais [...]” (UNESCO, 2001, p. 104).

O documento expressa que 0 ensino secundario, a fim de evitar ser um dos fatores
de exclusdo escolar e social, deve primar pela diversificacdo da formacéo, pela alternancia
entre estudo e trabalho e pela busca da melhoria de sua qualidade. A flexibilizacdo

curricular é enfatizada, como podemos observar a seguir:

[...] os sistemas educativos deveriam ser suficientemente flexiveis e
respeitar as diferengas individuais, organizando médulos de estudos,
lancando pontes entre os diversos setores de ensino e, como se disse
antes, dando possibilidades de retomar a educacdo formal apds periodos
de atividade profissional (UNESCO, 2001, p. 139, grifo nosso).
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Nesta perspectiva, a flexibilidade fomenta o carater pluridimensional do ensino,
ajudando o jovem do Ensino Médio a se preparar para 0 mercado de trabalho e concluir
essa etapa escolar da educacdo basica. O documento apresenta preocupa¢do com 0S

resultados de evasdo escolar e sugere:

Pode-se pensar na organizacdo de sistemas de apoio em todos o0s
estabelecimentos de ensino: criar percursos mais suaves e flexiveis para
os alunos que estiverem menos adaptados ao sistema escolar, mas que se
revelam dotados para outros tipos de atividades. O que se supfe, em
particular, ritmos especiais de ensino e turmas reduzidas [...] O conjunto
destas medidas deveria, se ndo suprimir, pelo menos limitar
significativamente o abandono da escola e as saidas do sistema escolar
sem qualificagdes (UNESCO, 2001, p. 147).

Compreendemos que formar o cidaddo ativo, flexivel, criativo, empreendedor,
participativo, voluntéario, dentre outras, sdo objetivos fundamentais neste modelo de
educacdo. Com o slogan de participacdo e cidadania o sujeito € responsabilizado para
resolver seus problemas, inclusive de empregabilidade. Kuenzer (2005), ao tratar das novas

demandas de trabalho e das competéncias que se exige na formacéo do trabalhador, afirma:

Estas demandas, a partir da substituicdo progressiva dos processos
rigidos, de base eletromecénica, pelos de base flexivel, de base
microeletronica, tém deslocado o conceito de educacdo profissional dos
modos de fazer para a articulacdo entre conhecimentos, atitudes e
comportamentos, com énfase nas habilidades cognitivas, comunicativas e
criativas. Ou, para usar as expressdes, trata-se agora ndo apenas de
aprender conhecimentos e modos operacionais, mas de ‘“saber, saber
fazer, saber ser e saber conviver”, agregando saberes cognitivos,
psicomotores e socioafetivos (KUENZER, 2005, p. 16).

Podemos apreender das palavras de Kuenzer que, as demandas do capital no
modelo flexivel exigem certas competéncias*? e habilidades encontram correspondéncia

com os quatro pilares da educacdo que constam no Relatério Delors (1996).

42Para Acéacia Kuenzer: “Na pedagogia das competéncias, o ensino dos conhecimentos, atitudes e habilidades
préprios dos processos sociais € histéricos de produgdo e apropriagdo dos conhecimentos, onde o que importa
é aprender a0 mesmo tempo os conteddos produzidos e os caminhos percorridos para produzi-los, como
condicdo para utiliza-los e transforma-los coletivamente, e assim reconstruir as relages sociais, passa a ser
substituido por comportamentos individuais e sociais desvinculados de conteidos, em que a afetividade e a
criatividade passam a ser racionalizadas, o que é definido socialmente aparece como resultado de acGes
individuais, as desigualdades e divergéncias sdo acomodadas sob uma pretensa unidade, dissolvendo-se as
relacbes de poder e a politica desaparece sob a racionalidade técnica. E tudo isso sob o discurso da
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Face ao exposto, podemos constatar em vérias passagens do Relatério
recomendacdes quanto a flexibilizagdo curricular. Em consonéncia com as orientacdes
politicas, prescritas no Relatorio Delors, dentre os documentos nacionais, podemos citar: a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 9394/96; os Parametros Curriculares
Nacionais; o Plano Nacional de Educacdo; as Diretrizes Curriculares Nacionais;
documentos do MEC utilizados para a formacdo continuada dos docentes; Programas e

Projetos na area educacional.

A Secretaria de Educacdo do Estado do Parand (SEED) vem discutindo a questéo
da flexibilizac&o curricular com seus professores, como ocorreu recentemente, na “Semana
Pedagodgica do 1° semestre de 2014, quando foi apresentado no documento “Orientagdes
para a Semana Pedagogica” a proposta de que os educadores repensem os curriculos

escolares e considerem os sujeitos em sua diversidade (PARANA, 2014).

A reconfiguragdo do sistema educacional devera dar énfase nos sujeitos no
processo e no percurso que o aluno realizou, e ndo nos conhecimentos, pois, na perspectiva
do Relatério a aprendizagem depende da capacidade de cada um, cabendo a educagdo “[...]
frutificar os seus talentos e potencialidades criativas” (UNESCO, 1998, p. 16). Na nossa
perspectiva, esta é uma forma de pensar que se respalda em alguns aspectos da teoria de
aprendizagem inatista®® &, também, uma forma de responsabilizacdo do individuo por sua

aprendizagem.

Observamos que, nos novos encaminhamentos, a escola de massa, sistematica,
intencional, voltada para o ensino, € condenada, por promover evasdo e repeténcia,
conduzindo os alunos a reclusdo escolar e social. O sistema da escola deve ter

diversificacdo, de cursos e de percursos; flexibilizacdo de tempos e espacos.

Com base nessas orientacdes, vem se consolidando na educacao brasileira modelos

flexiveis, a exemplo do exame on-line da EJA* e a conclusio do Ensino Médio pela

valorizacdo da escola como espago de aprendizagem da critica e da criatividade, do aprender a ser e a
conviver, em substituicdo ao reles saber, e saber fazer!” (KUENZER, 2005, p. 21).

4 A teoria da aprendizagem inatista decorre de uma corrente do pensamento a partir da qual a aprendizagem
concebida como biologicamente determinada, ou seja, a nossa heranca genética € responsavel pela nossa
capacidade e pelo nosso desempenho intelectual.

4 O Exame on-line da EJA pode *[...] ser realizado para pleitear certificagdo no nivel de conclusio do Ensino
Fundamental para quem tem no minimo 15 (quinze) anos completos e, para o nivel do Ensino Médio, ter no
minimo 18 (dezoito) anos completos no ato das inscri¢des para as provas” (Parana, 2016b, p. 1). Em 2015, o
Exame da EJA foi regulamentado pelo Edital n° 54 - GS/SEED, disponivel no site governamental do Estado
do Parana: diaadiaeducacao.pr.gov.br.
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pontuacdo obtida no ENEM*. A flexibilizacéo, prevé, também, curriculos personalizados:
educacdo do campo, da cidade, que atenda as especificidades dos individuos, em tempos

distintos.

De nossa perspectiva, esse processo tem implicacbes para 0 ato de conhecer, pois
dependeria sempre das particularidades, comprometendo a universalidade e a objetividade
do conhecimento, resultando no que Duarte (2010) denomina de “relativismo cultural”.

Segundo o autor:

[...] se o ato de conhecer depende das particularidades do ponto de
referéncia no qual se situa o sujeito cognoscente e se é impossivel situar-
se para além dessas particularidades, entdo estariam inevitavelmente
comprometidas a universalidade e a objetividade do conhecimento. Em
segundo lugar, trata-se de um relativismo cultural. O mundo humano
seria constituido por uma infinidade de culturas, cada qual com seus
valores, suas praticas, suas crengas e concepcdes sobre a natureza e a
sociedade. Nenhum conhecimento poderia ser considerado certo ou
errado em si mesmo, estando seu julgamento sempre dependente da
andlise de suas fungdes e seus significados no interior de uma
determinada cultura (DUARTE, 2010, p. 36).

Ao mesmo tempo, o “relativismo cultural” “[...] incide diretamente sobre 0
curriculo escolar, acarretando sua fragmentacdo, podendo levar, no limite, ao seu

desaparecimento” (DUARTE, 2010, p. 36). A esse respeito o autor indaga:

Como definir contetdos [...] se o critério de relevancia ou até mesmo de
veracidade dos conhecimentos é a cultura especifica a qual pertence o
individuo? Como definir-se um curriculo comum a todos se ndo existe
uma cultura que possa ser referéncia para todos? [...] O relativismo, tanto
em seu aspecto epistemoldgico como no cultural, leva a uma auséncia de
referéncias para a definicdo do que ensinar na escola as novas geragdes
(DUARTE, 2010, p. 36-37).

4 Para obter a certificacdo do Ensino Médio utilizando a nota do ENEM o participante deve possuir 18 anos
ou mais, no ato da inscricdo é necessario escolher uma instituicao certificadora dentre as disponiveis no site
(Secretarias Estaduais de Educacao e Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia). Outro requisito
é alcancar 450 pontos em cada area do conhecimento (Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza, Linguagens
e Matematica), assim como, conseguir 500 pontos na redacao. Estas informacGes estdo disponiveis no site do
MEC/ENEM disponivel para acesso publico.
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A supervalorizagdo do cotidiano conduz a valorizagdo de um tipo de conhecimento
que foi definido por Polanyi (1967) por conhecimento tacito, ou seja, “[...] conhecimento
pessoal, ndo verbalizado e circunstancial” com isso ocorre a “[...] correspondente
desvaloriza¢ao do conhecimento cientifico, tedrico, académico” (DUARTE, 2010, p. 38).
Sdao criticas do autor sobre a importancia que o conhecimento tacito ocupa nos curriculos
escolares: “Esse tipo de conhecimento vem ocupando um lugar cada vez maior nos
curriculos escolares, de inicio no interior do ensino dos contetdos classicos, e
posteriormente deslocando esses conteddos para uma posi¢do secundaria e periférica”
(DUARTE, 2010, p. 38).

Nesses termos, como ndo € possivel definir um curriculo com base em contetido
comum a todos, pois ndo existe uma referencial central para a defini¢do da organizacéo das
atividades escolares. Portanto, o curriculo escolar, sendo vier a ser dissolvido, tende pelo

menos a levar as fronteiras em que eles estéo organizados a se flexibilizar.

O curriculo flexivel, defendido inclusive pelos setores progressistas, esta
relacionado ao trabalho com temas, projetos, macrocampos, regime de alternancia, dentre
outros e que atenda as diversas juventudes, como exemplo podemos citar a énfase que se
da ao Programa Ensino Médio Inovador, propondo o redesenho curricular, a formacéo
continuada dos professores do Ensino Médio e o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio, com foco na diversidade dos “sujeitos” e curriculos e a interdisciplinaridade

como metodologia idealizada para o trabalho no novo ensino médio.

Do nosso ponto de vista, a escola é chamada a se reinventar, redesenhar seus
curriculos, de modo a corresponder as formas proprias do sistema produtivo, também passa

a assumir uma forma de organizacdo mais flexivel, conforme abordaremos na 3? se¢éo.

3.2.3 Educacdo para Todos: O Compromisso de Dakar (2000)

Apobs dez anos de realizada a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, na
qual os paises firmaram compromissos e aprovaram um plano de acdo objetivando
satisfazer as necessidades béasicas de aprendizagem de criancas, jovens e adultos, a
UNESCO convocou uma novo Forum Mundial de Educacédo, para avaliar 0os progressos
alcancados desde a Conferéncia de Jomtien.
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Com essa finalidade realizou-se o Forum Mundial de Dakar, em Senegal, de 26 a
28 de abril de 2000, no qual foi feito um balango sobre os avancos das politicas

educacionais desde 1990 e foram tracadas novas metas a serem alcancadas até 2015.

Na avaliagdo do Forum de Dakar, houve progressos no sentido de satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem, particularmente em relagdo a erradicacdo do
analfabetismo e universalizacdo do acesso a escola. Porém, foram lentos e desiguais.
Também, foram apresentados indices*® que, nos termos do documento, afrontam a
dignidade humana e o direito a educacéo e, a0 mesmo tempo, impede o desenvolvimento

dos paises e a amenizacdo da pobreza e dos conflitos sociais.

A educacédo, reconhecida como um direito de todos, deve se constituir em um
instrumento para a amenizacdo da pobreza, para a reducdo das desigualdades sociais, para
a contribuicdo para o desenvolvimento sustentavel, e para promover a paz e a C0esdo

social.

No Compromisso de Dakar, em consonancia com 0s compromissos assumidos na

Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos, foram reafirmados os seguintes objetivos:

I Expandir e melhorar o cuidado e a educagdo da criangca pequena,
especialmente das mais vulneraveis e em maior desvantagem;

Il. Assegurar que todas as criangas, com énfase especial nas
meninas e nas criancas em circunstancias dificeis e pertencentes a
minorias étnicas, tenham acesso a educagdo primaria, obrigatoria, gratuita
e de boa qualidade até o ano de 2015;

Il Assegurar que as necessidades de aprendizagem de todos os
jovens e adultos sejam atendidas pelo acesso equitativo a aprendizagem
apropriada e as habilidades para a vida;

V. Alcancar uma melhoria de 50% nos niveis de alfabetizacdo de
adultos até 2015, especialmente para as mulheres, e acesso eqlitativo a
educacéo bésica e continuada para todos os adultos;

V. Eliminar disparidades de género na educagdo priméaria e
secundaria até 2005 e alcangar a igualdade de género na educacdo até
2015, com enfoque na garantia ao acesso e ao desempenho pleno e
equitativo de meninas na educacéo basica de boa qualidade;

VI. Melhorar todos os aspectos da qualidade da educacéo e assegurar
exceléncia para todos, de forma a garantir a todos resultados
reconhecidos e mensuraveis, especialmente na alfabetizacdo, na aquisicdo
de conhecimentos matematicos e habilidades essenciais a vida
(UNESCO, 2001b, p. 8-9).

4 Segundo a UNESCO, no ano 2000 havia 113 milhes de criancas sem acesso ao ensino primario e 880
milhdes de adultos analfabetos (UNESCO, 2001b).
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Dentre as estratégias tracadas para o cumprimento desses objetivos destacamos:
assegurar o engajamento e a participacdo da sociedade civil na formulagcdo, implantacdo e
fiscalizacdo de estratégias para o desenvolvimento da educacdo; promover politicas de

educacdo para todos; e desenvolver planos nacionais de acéo.

O Compromisso de Dakar prevé que alcangar a “Educagdo para Todos” demandara
maior apoio financeiro e vontade politica, para tanto deve ndo apenas ser responsabilidade

dos governos dos paises, mas um compromisso de todos. Neste sentido,

[...] é essencial que novos compromissos financeiros concretos sejam
firmados pelos governos nacionais e também pelos doadores bilaterais
multilaterais, entre os quais o Banco Mundial, os bancos regionais de
desenvolvimento, a sociedade civil e as funda¢es (UNESCO, 2001b, p.
11).

Além da demanda de apoio financeiro adicional, por parte dos governos e das
agéncias financeiras internacionais, para alcancar a “Educacdo para Todos” (EPT), o
documento propde seis metas e doze estratégias que objetivam permitir 0 acesso equitativo
ao ensino de qualidade, para que todos os cidaddos possam aprender e contribuir para o
desenvolvimento da sociedade.

Assim, como no Relatério Delors, no documento “Educagdo para Todos: o
compromisso de Dakar”, a educacdo ¢ concebida ao longo de toda a vida e deve atender as
necessidades basicas de aprendizagem dos educandos “no melhor sentido do termo, e que
inclua aprender a aprender, a fazer, a conviver e a ser” (UNESCO, 2001b, p.8). Para isso,
as oportunidades educacionais “[...] ndo devem excluir nem discriminar. Uma vez que o
ritmo, o estilo, a linguagem e as circunstancias da aprendizagem jamais serdo uniformes,
deve haver espago para abordagens diversificadas, formais ou menos formais [...]”

(UNESCO, 2001b, p. 15).

Neste sentido, compreendemos que o documento propde a diversificagdo de ofertas
e a flexibilizacdo do curriculo escolar e dos sistemas de ensino no intuito de, ao levar em
consideracdo a diversidade e as necessidades individuais dos educandos, permitir a todos
uma escola que seja inclusiva. E relevante destacar a recomendagio quanto & elaboragéo
dos Planos Nacionais de Educacdo, considerando as metas e estratégias estabelecidas e

apresentadas no Forum:
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As metas e estratégias abaixo especificadas estabelecem um Marco de
Acdo destinado a permitir que todos os individuos realizem seu direito a
aprender e cumpram sua responsabilidade de contribuir para o
desenvolvimento de sua sociedade. Elas sdo de natureza global,
formuladas a partir dos resultados dos congressos regionais da EPT e das
metas internacionais de desenvolvimento com que 0s paises ja estdo
comprometidos. Cada um dos paises, mediante um processo de consulta
com todos os financiadores da educacdo e com a ajuda da comunidade
internacional mais ampla e dos mecanismos de acompanhamento da EPT,
deve propor seus proprios objetivos, suas metas intermediarias e prazos,
dentro de planos nacionais de educacéo existentes ou novos (UNESCO,
2001b, p.18).

Em atendimento aos compromissos assumidos nos encontros regionais e prescritos
no “Marco de Agdo”, os governantes passam a elaborar, em seus paises, segundo critérios
estabelecidos internacionalmente, os seus Planos Nacionais de Educacdo. Cabe lembrar
que o PNE brasileiro, Lei n° 10.172/2001, foi aprovado um ano apos a realizacdo do

Forum.

A seguir, apresentamos as orienta¢fes da UNESCO traduzidas em metas, as quais

dizem respeito a flexibilizacdo dos sistemas educativos.

A primeira meta discorre sobre a necessidade em garantir assisténcia e educacao
para todas as criancas pequenas, especialmente as que estdo em situacdo de risco. Para
isso, os governos devem criar politicas de educagdo para todos “[...] mobilizando apoio
politico e popular e promovendo programas adaptaveis e flexiveis para as criancas

pequenas”, de modo que elas sejam incluidas (UNESCO, 2001b, p. 18).

A segunda meta refere-se a garantia da educacdo primaria as criancgas,
especialmente para meninas, criangas em situacao de risco e de minorias étnicas até 2015.
Para isso, os Estados devem assumir responsabilidades quanto a ampliacdo das taxas de
matricula e da permanéncia das criancas nas escolas. Ha uma énfase no documento, a
questdo de género, pois mundialmente as meninas sdo as mais excluidas do sistema
educacional. Para além da matricula e permanéncia das criancas, a meta em questdo volta-

se também a necessidade de efetivacdo da aprendizagem:

Embora seja essencial o compromisso de atingir a matricula universal,
igualmente importante é aprimorar e manter a qualidade da educagdo
fundamental para assegurar os resultados efetivos de aprendizagem. A
fim de atrair e reter criancas provindas de grupos marginalizados e
excluidos, os sistemas educacionais devem responder de maneira
flexivel — oferecendo contetdo relevante e formatos acessiveis e
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atraentes. Os sistemas educacionais devem ser inclusivos buscando
ativamente as criancas que nao estejam matriculadas e respondendo de
maneira flexivel as circunstancias e as necessidades de todos os
educandos (UNESCO, 2001b, p. 19, grifos nossos).

Assim, as escolas devem responder as demandas e necessidades dos alunos, criando
uma série de “abordagens imaginativas e diversificadas”, a fim de vencer as barreiras que

impedem o acesso das criancas a escola, conquistando-as e incluindo-as.

A terceira meta visa “Assegurar que a necessidades de todos os jovens e adultos
sejam satisfeitas mediante o acesso eqlitativo a aprendizagem apropriada e a programas de
capacitacdo para vida” (UNESCO, 2001b, p. 19). Para o alcance desta meta ¢ necessario
oportunizar aos jovens ¢ adultos acesso e conclusdo da educagdo “secundaria” para a
modernizacdo da economia. No documento de Dakar, em consonancia com o Relatorio
Delors, a perspectiva é que a educacdo dos jovens e adultos deve ser ao longo da vida. A
educacdo deve possibilitar aos jovens e adultos 0 acesso a conhecimentos, mas, também, a
formagéo de valores, habilidades e atitudes voltadas para o trabalho, para que possam

intervir na sociedade responsabilizando-se por suas vidas.

Esta meta aponta para a necessidade de desenvolver programas de apoio aos jovens
para o0 enfrentamento de alguns desafios, tais como: a gravidez na adolescéncia; falta de
emprego; conflitos; violéncia e AIDS. No Brasil buscou-se atender essa meta por meio da
“pedagogia de projetos”™’, pela inclusdo dos temas transversais nos PCN, e pela
diversificacdo dos curriculos escolares, com a inclusdo de disciplinas que tratam dessas
tematicas na parte diversificada dos curriculos escolares. Os assuntos abordados nos temas
passaram a ser publicados por editoras, pelo MEC, pelas Secretarias de Estado da Saude e
Educacdo e por empresas. Também passaram a fazer parte da formacéo de professores e a
ser desenvolvidos por meio de projetos em parcerias entre escolas e empresas, a exemplo

de projetos de empreendedorismo em parceria com o SEBRAE* e projetos de formagao

4A pedagogia de projetos faz parte das praticas pedagdgicas desenvolvidas nas escolas brasileiras,
atualmente, os Projetos de Complementacdo Curricular, geralmente sdo ofertados em contra turno. No
entanto, desde a década de 1990 eles vém ocorrendo, geralmente sdo projetos desenvolvidos de forma
interdisciplinar, transdisciplinar ou multidisciplinar. Os temas sdo voltados aos temas transversais, também
sdo conhecidos por desafios educacionais contemporaneos.

40 Servico Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas (Sebrae) é uma entidade privada que
promove a competitividade e o desenvolvimento sustentavel dos empreendimentos de micro e pequeno porte
— aqueles com faturamento bruto anual de até R$ 3,6 milhdes. H&A mais de 40 anos, atua com foco no
fortalecimento do empreendedorismo e na aceleracdo do processo de formalizagdo da economia por meio de
parcerias com 0s setores publico e privado, programas de capacitacdo, acesso ao crédito e a inovacéo,
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para a cidadania em parceria com ONGs, dentre outros. Nas Diretrizes Curriculares da
Educagao Basica do Parana (2008), estes “temas transversais” sdo denominados “Desafios
Educacionais Contemporaneos” ¢ sdo abordados considerando uma metodologia

interdisciplinar.

A meta trés do documento apresenta estratégia de flexibilizacdo de opcbes para a
conclusdo de estudos visando a obtencdo de conhecimentos basicos e para continuarem

aprendendo ao longo da vida, tal como pode identificar na citagéo a seguir:

A todos os jovens deve ser dada a oportunidade de prosseguir sua
educacdo. Para os que abandonam a escola, ou a completam, sem ter
adquirido os conhecimentos de alfabetizagéo, célculo e habilidades para a
vida de que necessitam, deve haver uma variedade de opgdes para que
continuem sua aprendizagem. Essas oportunidades devem ser ao mesmo
tempo significativas e relevantes concernentes a seus respectivos
ambientes e necessidades, ajudando-os a se tornarem agentes ativos na
modelagem de seu futuro e a desenvolverem habilidades Uteis relativas ao
trabalho (UNESCO, 2001b, p.19).

Assim, o documento propde a flexibilizag&o curricular como um meio de manter o

aluno na escola ou possibilitar o prosseguimento em seus estudos.

No que se refere a quarta meta, ela esta voltada para a atingir, até 2015, 50% de
melhoria nos niveis de alfabetizacdo de adultos, em especial das mulheres que representam
dois tercos da populagédo analfabeta do mundo. Para isso, recomenda-se que: “Devem ser
fomentadas ligacGes entre abordagens formais, ndo-formais e informais da aprendizagem
para atender as diversas necessidades e circunstancias dos adultos” (UNESCO, 2001b, p.
19). Como estratégia, conclama os governos a ampliar e diversificar a educacgdo de jovens

e adultos.

Em cumprimento a essa meta podemos destacar o Programa Brasil Alfabetizado
que, desde 2003, ampliou significativamente o atendimento a alfabetizacdo de Jovens,
Adultos e ldosos. O Programa € financiado pelo governo federal e desenvolvido em
parceria com 0s estados e municipios. De acordo com informagéo disponivel no Portal do

MEC, seu objetivo é:

estimulo ao associativismo, feiras e rodadas de negocios (SEBRAE, 20015). Disponivel em:
http://www.sebrae.com.br/sites/PortalSebrae/canais_adicionais/conheca_quemsomos).
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Promover a superagdo do analfabetismo entre jovens com 15 anos ou
mais, adultos e idosos e contribuir para a universalizacdo do ensino
fundamental no Brasil. Sua concepcdo reconhece a educagdo como
direito humano e a oferta publica da alfabetizacdo como porta de entrada
para a educacdo e a escolarizacdo das pessoas ao longo de toda a vida
(BRASIL, 2015, p. 1).

Os docentes, geralmente sdo professores leigos que atuam como “voluntarios” em
horéarios e espacos alternativos, que ndo necessariamente o escolar, ou seja, podem formar
turmas e atendé-las em Igrejas, industrias, centros comunitarios, dentre outros. Os docentes
recebem bolsa auxilio, participam de editais de inscricdo nos Nucleos Regionais de
Educacao, porém, ndo tem vinculo empregaticio com as Secretarias de Estado de
Educacdo. As Secretarias, recebem recursos do MEC e organizam a formacéo inicial e
continuada dos docentes. No Parand, o Programa, que teve inicio em 2004 e continua em
andamento, recebeu 0 nome de Parané Alfabetizado:

O Programa Paran Alfabetizado é uma agdo do Governo do Estado do
Parana em parceria com o Ministério da Educacdo, tem como objetivo
superar o indice de analfabetismo que é de 9,5% de individuos com mais
de 15 anos. A primeira edi¢do deste Programa no ano de 2004 teve como
resultado 24.642 educandos com 1.275 turmas em 225 dos 399
municipios, alcangando assim 56% das cidades do Estado. Em 2005 o
nimero de educandos aumentou para 46.966 distribuidos em 2.577
turmas, chegando a 344 municipios, ou seja, 85% das cidades do Parana.
Ja em 2006 os numeros alcancados foram: 57.390 educandos, 2.962
turmas em 351 municipios, 92% do Estado (ABILHOA, 2007, p. 1).

O numero de alunos atendidos no inicio do Programa no Parana e no Brasil foi
bastante significativo, porém, atualmente é reduzido devido a queda do numero de
analfabetos. No Programa Brasil Alfabetizado podemos perceber claramente a
flexibilizacdo curricular em relagdo ao tempo e espaco, ao contrato de trabalho dos
docentes e a organizacao didatico-pedagogica.

A quinta meta tem por objetivo acabar com as disparidades entre 0s géneros na
educagdo “primdria” e “secundaria”, além de promover a igualdade entre os géneros na
educacdo até o ano de 2015. Segundo o documento, esta meta exige comprometimento
politico firme, para garantir recursos adequados (professores, curriculos, materiais

didaticos e ambientes acolhedores e sensiveis).
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Por fim, a sexta meta, pretende melhorar a qualidade da educacdo para todos.
Segundo a UNESCO (2001b, p 20), “[...] especialmente em alfabetizacdo, célculo e

habilidades para a vida”. Para isso, faz-Se necessario que:

Os governos e demais parceiros da EPT devem trabalhar juntos para
assegurar  educacdo fundamental de qualidade para todos
independentemente de género, riqueza, local, lingua ou origem étnica. Os
programas de educacdo bem sucedidos exigem: (1) alunos saudaveis,
bem nutridos e motivados; (2) professores bem capacitados e técnicas de
ensino ativas; (3) instalacdes e materiais didaticos adequados; (4)
curriculo pertinente que possa ser ensinado e aprendido na lingua local e
se apoie nos conhecimentos e experiéncia dos professores e alunos; (5)
ambiente que ndo s6 estimule a aprendizagem, mas também seja
acolhedor, sadio, seguro, e leve em conta os géneros; (6) definigdo clara e
avaliacdo precisa dos resultados da aprendizagem, que incluam
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores; (7) governo e
administracdo participativas; (8) respeito pelas comunidades e culturas
locais e envolvimento com elas. (UNESCO, 2001b, p. 20-21).

O documento de Dakar apresenta estratégias a fim de concretizar as seis metas,
descritas anteriormente. A UNESCO (2001b) salienta a necessidade de comprometimento
politico na elaboracdo de planos de acdo e de aumento de investimentos na educacdo por
parte dos governos, de organizacdes ndo governamentais, do setor privado e de agéncias de
financiamento internacionais. O intuito é incentivar reformas educacionais que permitam
maior participacdo dos cidaddos e da sociedade civil no planejamento, implantacéo e
avalia¢do da educagdo fundamental, para promover “[...] o desenvolvimento de estruturas
de administracdo educacional controldveis, abrangentes e flexiveis” (UNESCO, 2001b, p.
22). Portanto, ndo apenas o curriculo, mas a organizacdo da educacdo como um todo passa

a ser concebida de uma forma flexivel.

Numa abordagem multissetorial, a educacédo é vista pela UNESCO, como um dos
meios para a reducdo da pobreza. Contudo, os sistemas educacionais precisam ser
inclusivos e que “[...] de maneira explicita, identifiguem e estabelecam como alvos as
necessidades e circunstancias dos mais pobres e dos mais marginalizados e a elas
respondam de maneira flexivel” (UNESCO, 2001b, p. 22). Isso exige o “[...]
desenvolvimento de abordagens da aprendizagem que sejam diversificadas, flexiveis e
inovadoras” (UNESCO, 2001b, p. 24), além de ambientes educacionais que fomentem

respeito, dignidade e tolerancia para com o préximo.



115

Outras estratégias de agdo sdo apresentadas no documento, tais como: a) a
formacdo continuada para diretores de escolas e demais funcionérios da area educacional;
b) a avaliacdo da aprendizagem deve considerar aspectos cognitivos e ndo-cognitivos; ¢) a
flexibilizacdo curricular, com a inclusdo de tematicas contemporaneas, a exemplo da

AIDS, que poderéo ser desenvolvidas por meio de programas e de projetos.

Na perspectiva da UNESCO, promover uma escola para todos, requer a reforma
dos sistemas educativos, de modo que o ensino seja personalizado e diversificado, a fim de
responder as condicGes e necessidades especificas dos individuos excluidos.

No anexo do documento apresentado no Férum de Dakar “Educacdo Para Todos
nas Américas: Marco de Ag¢do Regional”, realizado em Santo Domingo, de 10 a 12 de
fevereiro de 2000, os paises assumiram compromissos de melhorar e diversificar os
programas educativos, associando a educacdo de jovens e adultos ao trabalho e

reconhecendo experiéncias prévias dos alunos para aprovagéo.

Os paises se comprometeram a reformar os curriculos, pois reconhecem a escola e a
sala de aula como um “lugar central” para o desenvolvimento de aprendizagens
significativas e para a formag&o de habilidades, valores e atitudes. A educacéo é atribuida a

funcao de:

[...] proporcionar habilidades e competéncias para viver e desenvolver
uma cultura do direito, o exercicio da cidadania e a vida democratica, a
paz e a ndo-discriminacdo; a formacdo de valores civicos e éticos; a
sexualidade; a prevencdo ao abuso das drogas e do alcool; a preservacao
e 0 cuidado do meio ambiente (UNESCO, 2001b, p.34).

Assim, na perspectiva do documento do Férum de Dakar:

A inclusdo dessas aprendizagens como conteudos curriculares,
transversais e/ou disciplinares, constitui um desafio associado a nova
construcdo curricular, ao trabalho conjunto com a comunidade e ao papel
do professor como modelo das competéncias para a vida. (UNESCO,
2001b, p.34).

Portanto, para dar conta das reformas curriculares propostas no documento, 0s
governantes representantes dos paises participantes se comprometeram a: “Estabelecer as

normas de flexibilizacdo curricular necessarias para que as escolas integrem ao curriculo
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contetdos e experiéncias significativas e relevantes de sua comunidade e que Ihe permitam

interagir com ela” (UNESCO, 2001b, p. 34). Assim, cabe aos governos:

Projetar modalidades educativas diversificadas, curriculos escolares
flexiveis e novos espacos na comunidade que assumam a diversidade
como valor e como potencialidade para o desenvolvimento da sociedade
e dos individuos, recuperando as experiéncias formais e ndo-formais
inovadoras, para atender as necessidades de todos: meninas, meninos e
adolescentes, jovens e adultos (UNESCO, 2001b, p. 33).

Embora, a preocupacdo central do Forum parece-nos estar mais voltada para o
Ensino Fundamental, ele nos permite compreender 0 nosso objeto de pesquisa, ou seja, a
flexibilizacdo curricular no Ensino Médio. Isto porque, a flexibilizacdo curricular é
apontada como um mecanismo que ir4 garantir a permanéncia e prosseguimento nos
estudos, e a formacdo de valores, atitudes e habilidades necessarias para 0 mundo do

trabalho no século XXI.

3.2.4 Orientacfes para a Inclusdo: Garantindo o Acesso a Educacdo para Todos —
UNESCO (2005)

O documento “Orientagdes para a inclusdao: garantindo o acesso a educagdo para
todos” foi desenvolvido pela UNESCO com a colaboracéo de especialistas em educacéo e
do “Servico de Supervisdo Interna e do Gabinete de Planejamento Externo”. As
orientagdes foram analisadas em um “Seminario Regional sobre Educagdo em Inclusiva”
ocorrido em Banguecoque e, posteriormente, foi apreciado pelo “Comité da Direc¢do da
Flagship”, “[...] grupo de pressdao criado no ambito da UNESCO, com elementos de
diversos paises, para fomentar o movimento da Educagdo Inclusiva” e o “Direito a

Educacéo para Pessoas com Deficiéncia: Rumo a Inclusao” (UNESCO, 2005, p. 3).

A principio, parece-nos que as Orientacdes estdo voltadas apenas para a inclusdo de
criangas com necessidades especiais. Entretanto, conforme o proprio documento, o termo
inclusdo é abrangente, objetivando ndo apenas atender as necessidades de grupos dos
portadores de deficiéncias, mas de grupos marginalizados e excluidos. As orientagdes tém
a finalidade de fornecer informaces para a formulacdo e revisdo dos Planos Nacionais de
Educacdo/ Educacdo para Todos (EPT), para que os mesmos “[...] se tornem mais

inclusivos com o objectivo de assegurar acesso e qualidade de educacdo para TODOS os
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alunos” (UNESCO, 2005, p. 4). Também para “[...] fornecer informagdo e conhecimento,
ser um instrumento politico para rever e formular [...] servir como base para discussdo
entre politicos, educadores, ONGs e organizacdes internacionais com impacto na politica
tanto da educacdo publica, quanto privada, e interessados em promover 0 acesso de
TODOS os alunos" (UNESCO, 2005, p. 4). O documento é organizado em trés partes:

A primeira contém a estrutura tedrica. Define inclusdo, explica de que
forma ela se fundamenta na observancia dos direitos humanos e de que
forma se relaciona com os factores custos / beneficios. A segunda parte
trata de aspectos mais praticos ligados as mudancas a nivel escolar.
Determina os elementos chave na mudanca para a inclusdo com especial
enfoque para os principais intervenientes incluindo professores, pais e as
entidades gque definem a politica educacional bem como os curriculos. A
terceira parte reune as duas primeiras sec¢@es fornecendo meios para 0s
servicos de planeamento e politica educacional (UNESCO, 2005, p. 4).

Na perspectiva do documento, a educacdo inclusiva deve ser gratuita, obrigatoria e
direcionada para o desenvolvimento da personalidade e respeito aos direitos humanos. I1sso

requer mudancas na pratica pedagdgica. Nos termos do documento a inclusdo é um:

[...] processo de atender e de dar respostas a diversidade de necessidades
de todos os alunos através de uma participagdo cada vez maior na
aprendizagem, culturas e comunidades, e reduzir a exclusdo da educagéo
e dentro da educacdo. Isso envolve modificacdo de conteddos,
abordagens, estruturas e estratégias [...] (UNESCO, 2005, p. 10-11).

Para a UNESCO, os elementos para a efetivacdo da inclusdo nas instituicbes
escolares, além dos curriculos, sdo os professores, os pais e a politica educacional. A

inclusdo deve ocorrer na escola e fora da escola, como enfatiza o documento.

Os professores, pais, comunidades, autoridades escolares, orientadores
curriculares, escolas de formacéo de educadores e empresarios na area da
educacdo sdo alguns dos actores que podem funcionar como recursos
valiosos no apoio a inclusdo. Alguns deles (professores, pais e
comunidades) sdo muito mais do que um recurso valioso; eles sdo os
elementos chave para apoiar todos os aspectos do processo de incluséo.
Isto implica o desejo de aceitar e promover a diversidade e tomar uma
parte activa na vida dos alunos, tanto dentro como fora da escola. O
melhor local de aprendizagem para a inclusdo depende largamente do
relacionamento entre os professores, os pais, 0s outros alunos e a
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sociedade. Idealmente, a verdadeira inclusdo deve ser implementada tanto
na escola como na sociedade em geral (UNESCO, 2005, p. 18).

A terceira parte do documento corresponde a orientacdes para a elaboracdo de
politicas inclusivas e integracdo de praticas entre as escolas especiais e escolas regulares.
Segundo a UNESCO é preciso reconhecermos

[...] que as dificuldades que os alunos apresentam resultam da forma
corrente de organizacdo das escolas e de métodos de ensino muito
rigidos. Ficou demonstrado que as escolas necessitam de ser
reestruturadas e que a pedagogia precisa de ser desenvolvida de forma a
responder positivamente a diversidade de alunos — olhando para as
diferencas individuais ndo como problemas a ser encarados, mas como
oportunidades para enriquecer o ensino (UNESCO, 2005, p. 6).

A inclusdo exige mudancas na organizacdo das escolas, nos métodos de ensino, nas
estratégias de ensino aprendizagem e nos seus curriculos, considerados muito rigidos, de
forma a responder a diversidade dos alunos e a eliminar barreiras que possam contribuir
para a exclusdo. Portanto, na redefinicdo da pratica educativa, o atendimento a diversidade

e curriculos flexiveis sdo elementos importantes a serem considerados.

Uma escola inclusiva para todos deve centrar-se na flexibilidade e na
variacdo, tanto estruturalmente como a nivel de conteldos com o objetivo
de dar a cada aluno uma educacéo relevante e oportunidades 6timas para
0 seu desenvolvimento.

As caracteristicas de “uma escola para todos” incluem o exercicio da
flexibilidade de acordo com as capacidades individuais dos alunos, dando
prioridade as suas necessidades e interesses. A escola para todos é, por
isso um local de aprendizagem coerente, mas diferenciado (UNESCO,
2005, p. 14).

As escolas inclusivas, visando reduzir o indice de repeticdes e, consequentemente,
0s custos causados por frequentes reprovacdes, devem fazer adaptacGes curriculares,
oferecer atendimento individualizado e contar com apoio especializado de servigos de
saude. O aluno € o centro do processo de ensino-aprendizagem, como podemos constatar

na seguinte afirmativa:

[...] a “Educacdo para Todos” coloca 0 aluno no centro do
ensino/aprendizagem baseando-se na apreciacdo das suas diferencas de
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compreensdo, de sentimentos, de capacidades sociais e perceptivas, etc.
Dai resulta que todos os alunos tém Optimas oportunidades de se
tornarem motivados e interessados (UNESCO, 2005, p. 23).

O documento apresenta o curriculo como um “instrumento para fomentar a
tolerancia e promover os direitos humanos”, além de considera-lo um meio pelo qual se
transmite o “respeito pela dignidade das pessoas ¢ a consciéncia das responsabilidades
enquanto cidaddos nacionais e globais [...]” (UNESCO, 2005, p. 26). Neste sentido, o
curriculo é visto como uma ferramenta utilizada para promover a coesdo social, 0 respeito
e a tolerancia. Na escola para todos, sdo reconhecidas as diferencas entre os alunos e os

curriculos flexiveis visam atender a essas diferencas:

Curriculos acessiveis e flexiveis podem servir como “chave” para criar
“escolas para todos”. E importante que o curriculo seja suficientemente
flexivel para permitir possibilidades de adaptagdes as necessidades
individuais e estimular os professores a procurar solu¢fes que se adaptem
as necessidades e capacidades de todos e cada um dos alunos (UNESCO,
2005, p. 23, grifos nossos).

Para que a flexibilizacdo curricular ocorra, de modo a garantir a inclusdo e o

sucesso escolar de “todos”, sdo sugeridas as seguintes estratégias:

* Dar uma margem de tempo flexivel para os alunos estudarem
determinados assuntos

» Dar maior liberdade aos professores para escolherem os seus métodos
de trabalho

* Proporcionar aos professores a oportunidade de dar apoio especial em
disciplinas préticas (por exemplo orientacdo e mobilidade) além dos
periodos reservados para as disciplinas mais tradicionais

* Reservar tempo para apoio adicional ao trabalho da sala de aula

» Dar énfase aos aspectos ligados ao treino pré-vocacional (UNESCO,
2005, p. 24).

As estratégias apresentadas pela UNESCO, para a flexibilizagdo curricular, levam
em consideragdo o tempo para os estudos, os métodos utilizados, as disciplinas “praticas”,
o apoio adicional e o treino “pré-vocacional”. Além disso, destaca a relevancia dos
conteudos curriculares para a vida; a inclusdo da educacdo ambiental no curriculo; o

desenvolvimento de trabalhos voltados aos valores humanos; as questdes de género e
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identidade cultural; os métodos de ensino devem ser interativos e centrados nos alunos;
deverd haver relacdo entre o curriculo e o sistema de avaliagdo nacional; as autoridades
educacionais devem acompanhar a efetivacdo das propostas curriculares negociadas
(UNESCO, 2005).

Como podemos observar, nos destaques que fizemos do Relatério da UNESCO, o
curriculo rigido é considerado um fator de exclusdo. Consequentemente, a reorganizagao
curricular de forma flexivel é considerada como necesséria para efetivacdo das politicas

inclusivas, também denominadas “Educag¢do para Todos”.

3.2.5 A flexibilizacéo curricular na Declaracdo de Incheon Educagdo 2030: rumo a
uma educacao de qualidade inclusiva e equitativa e a educacéo ao longo da vida para
todos (2015)

A Declaracdo de Incheon resultou Férum Mundial de Educacdo de 2015 (FME
2015), ocorrido em maio de 2015, em Incheon, na Coreia do Sul. A convite da diretoria
geral da UNESCO, o encontro reuniu “[...] ministros, chefes e membros de delegacgdes,
chefes de agéncias e oficiais de organizagOes multilaterais e bilaterais, representantes da
sociedade civil, dos docentes, da juventude e do setor privado” (UNESCO, 2015,

preambulo).

O Férum foi liderado pela UNESCO e contou com a contribuicdo e/ou co-
organizacdo da Coréia do Sul, do Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), do
Banco Mundial, do Fundo de Populacdo das Nacbes Unidas (UNFPA), do Programa das
NagOes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), da ONU Mulheres e do Alto
Comissariado das NacOes Unidas para os Refugiados (ACNUR). Na ocasido foram
reafirmadas a “[...] visdo do movimento global Educa¢do para Todos, iniciado em Jomtien,

em 1990, e reiterado em Dakar, em 2000” (UNESCO, 2015, preambulo), e também que,

[...] a visdo e a vontade politica serdo refletidas em inimeros tratados de
direitos humanos, internacionais e regionais, que estabelecem o direito a
educacdo e sua inter-relagdo com outros direitos humanos.
Reconhecemos os esforgcos feitos; contudo, constatamos, com grande
preocupacdo, que estamos longe de alcancar a educacdo para todos
(UNESCO, 2015, predmbulo).
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Como ressalta a UNESCO, desde 1990, com a Declaragdo de Jomtien, almeja-se a
educacdo para todos. Entretanto, apesar dos inumeros acordos e documentos elaborados

com este fim, esta meta esta longe de ser alcancada.

Em Incheon, os participantes recordaram o Acordo de Mascate*® aprovado na

Reunido Mundial sobre Educacéo para Todos, em 2014. Segundo a UNESCO,

[...] ajudou a guiar com sucesso 0s objetivos de educacdo propostos pelo
Grupo de Trabalho Aberto dos Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel. Foram relembrados os resultados obtidos e tomaram nota das
conclusdes do Relatério de Monitoramento Global de EPT 2015 e dos
relatdrios regionais de EPT, assim como, 0s compromissos para com as
conferéncias ministeriais regionais sobre educagdo p6s-2015 (UNESCO,
2015, predmbulo).

Na ocasido, foi reconhecida a “[...] contribuicdo da Iniciativa Global Educacdo em
Primeiro Lugar, assim como o papel dos governos e das organizacfes regionais,
intergovernamentais e ndo governamentais no estimulo ao compromisso politico em favor
da educagdo” (UNESCO, 2015, preambulo).

Ap0s a realizacdo de avaliacdo sobre 0s progressos obtidos para o alcance da EPT e
das metas alcangadas dos Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (2000), bem como,
sobre os desafios globais e nacionais relacionados a educacdo, os participantes deliberaram
sobre a “agenda de educagdo 20307, com a finalidade de: “Assegurar a educagdo
inclusiva e equitativa de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo
da vida para todos” e suas metas correspondentes (UNESCO, 2015, p.1, grifo no original).

Na perspectiva da UNESCO (2015, p. 1), a agenda € “[...] inspirada por uma visao
humanista da educacdo e do desenvolvimento, com base nos direitos humanos e na
dignidade; na justica social; na inclusdo; na protecdo; na diversidade cultural, linguistica e

étnica; e na responsabilidade e na prestacdo de contas compartilhadas”.

4% 0 Acordo de Mascate “[...] ¢ um documento que estabelece objetivo e metas para a agenda da educagdo
p6s-2015 e foi acordado durante a Reunido Educagdo Mundial para Todos em Mascate, Oma. Esse
documento é o primeiro documento importante que propde uma nova meta de educacdo mundial para a
comunidade internacional a fim de garantir educacao inclusiva e igualitaria de qualidade e aprendizagem ao
longo da vida para todos até 2030” (FIP, 2015, p. 1). Neste acordo foram mantidas sete metas deste acordo
em Incheon, destacamos aqui a meta 3 que se relaciona ao propdésito de que jovens e adultos atinjam
proficiéncia em leitura, escrita e matematica; a meta 4 a conhecimentos e habilidades para a vida e para o
trabalho; e a meta 5 a educagdo para o desenvolvimento sustentavel e para a cidadania (UNESCO, 2015b, p.
7).
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Na visdo dos participantes, expressas na Declaracdo de Incheon, a concepgédo de

educacao é reafirmada como,

[...] um bem publico, um direito humano fundamental e a base que
garante a efetivacdo de outros direitos. Ela é essencial para a paz, a
tolerdncia, a realizacdo humana e o desenvolvimento sustentavel.
Reconhecemos a educagdo como elemento-chave para atingirmos o pleno
emprego e a erradicacdo da pobreza. Concentraremos nossos esfor¢os no
acesso, na equidade e na inclusdo, bem como na qualidade e nos
resultados da aprendizagem, no contexto de uma abordagem de educacédo
ao longo da vida (UNESCO, 2015, p.1).

O documento reafirma o compromisso quanto a garantia de acesso, inclusao e
equidade, compromisso em “[...] incorporar questdes de género na formacéao de professores
e no curriculo; e em eliminar das escolas a discriminacdo e a violéncia de género”; e
assume compromisso em relacdo a qualidade da educacdo, ao longo da vida (UNESCO,
2015, p. 2).

A UNESCO, nesta Declaragdo, reafirma seu posicionamento sobre questdes
curriculares ao tratar das habilidades em alfabetizacdo, matematica e resolucdo de
problemas; na formacdo de valores, atitudes; na formacdo para a cidadania e
sustentabilidade. Reafirma que, na educagdo ao longo da vida, “[...] € importante que se
oferecam percursos de aprendizagem flexiveis e também o reconhecimento, a validacéo e a
certificacdo do conhecimento, das habilidades e das competéncias adquiridos por meio
tanto da educacdo formal quanto da educacdo informal” (UNESCO, 2015, p.2). Reafirma
também a importancia das Tecnologias de Informacdo e Comunicac¢do (TIC) na educacao e
o desenvolvimento de sistemas educacionais mais inclusivos e resilientes®, ou seja, com
capacidade para o enfrentamento de situacbes de crise e violéncia, de superar obstaculos,

de resolver problemas e de resistir as pressdes cotidianas.

50 Sem julgar o mérito da questdo, este compromisso gerou, no Brasil, manifestagdes de grupos ligados a
religides, que por ocasido da aprovacdo dos Planos Municipais, Estaduais e Nacional de Educacdo
protestaram e pressionaram os legisladores para retirarem dos respectivos documentos questdes relacionadas
a género.

51 Fajardo, Minayo e Moreira (2010, p. 1), com base em pesquisas sobre o significado do termo na educagao,
apresentam a seguinte defini¢do: “[...] a resiliéncia ndo é um atributo da pessoa, mas pode ser consolidada na
acdo docente, e que o ambiente resiliente da acdo pedagdgica cresce quando existe um suporte afetivo e
emocional necessario para que as pessoas trabalhem em constante clima de aprendizagem”.
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A Declaragdo de Incheon apresenta uma agenda para a efetivagdo dos
compromissos reafirmados até 2030, dentre os quais destacamos: responsabilizacdo dos
governos para o cumprimento da agenda; elaboracdo de relatorios pelos paises; elaboracao
de politicas, planejamento, acordos ¢ financiamento “pelo menos 4% a 6% do Produto
Interno Bruto (PIB) e/ou de pelo menos 15% a 20% do total das despesas publicas em
educacao” (UNESCO, 2015, p. 3).

Neste documento, assim como nos demais, a UNESCO, apela aos doadores e aos
mecanismos de financiamento internacionais para que aumentem oS investimentos em
educagdao, de modo que envidem esforcos para que os “Objetivos de Desenvolvimento
Sustentaveis” sejam atingidos. Consideramos que, a Declaragdo de Incheon reafirma a
mesma Vvisdo sobre a educacdo desde a década de 1990, pautada, sobretudo, na formacéao

de valores e construgdo de sistema educacional flexivel.

3.3 A politica de flexibilizacdo curricular nos documentos nacionais

Trataremos a seguir dos documentos nacionais que elegemos para a nossa
investigacdo sobre a politica de flexibilizacdo curricular no Ensino Médio. Antes, porém,
de analisarmos nosso objeto nos documentos, acreditamos ser oportuno fazermos algumas

considerac@es sobre o Ensino Médio no Brasil.

Constata-se que ha uma preocupacdo com a obrigatoriedade da oferta do Ensino
Médio, conforme apresentamos na introducdo deste trabalho: houve expansdo no numero
de matriculas, porém, estamos longe de alcancar o ideal, ndo apenas quanto ao numero de
alunos matriculados, mas, também, quanto aos resultados divulgados nas avaliacGes
externas e nos indices de aproveitamento escolar apresentados nos relatérios finais de cada

ano letivo no ambito das instituicdes de ensino.

O crescimento significativo de matricula no Ensino Médio, nos ultimos anos,
relaciona-se intimamente ao fato de o Ensino Fundamental ter atingido melhores indices de
acesso e permanéncia. No entanto, devido aos baixos indices de aproveitamento escolar,
nesta etapa da Educacio Basica®?, a atencdo volta-se para a melhoria nos indices de

matricula, permanéncia e resultados neste nivel de ensino, pois “[...] desemboca no ensino

52 A Educacdo Basica é compreendida pela Educagéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, sendo
obrigatoria sua oferta dos 4 aos 17 anos.
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meédio a distorcdo série/idade acumulada desde o ensino fundamental. Com isso, é vultoso
0 contingente de alunos com mais de 17 anos de idade” (GOMES; CARNIELLI,
ASSUNCAO, 2004, p. 29-44).

O Plano de Desenvolvimento Educacional (PDE), instituido pelo governo federal
em 2007, tem como objetivo principal a melhoria do indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB). A meta estabelecida até 2022 é alcancar a nota 6,0, isto faz com
que o Ensino Médio se torne o principal foco de preocupacdo quanto ao acesso,
permanéncia e resultados, ao ponto de justificar novas propostas de redesenho curricular,

como por exemplo, o Programa Ensino Médio Inovador.

Atualmente, a carga horéria minima anual do Ensino Médio é de oitocentas horas e
duzentos dias letivos, com propostas de ampliacdo dessa carga horaria pelo PROEMI.
Entretanto, existem possibilidades flexiveis para a sua oferta, previstas na propria LDB —
Lei n®9394.96

A Constituicdo Federal de 1988 ressalta no Artigo 208, inciso II: “progressiva
universalizacdo do ensino médio gratuito”. Destacamos este artigo da Constituicao pelo
fato de o elevado indice de desisténcia escolar ser atualmente uma das maiores
preocupacOes referente ao Ensino Médio. Segundo pesquisa realizada pela ONG
Movimento Todos Pela Educacédo (2014), 50% dos jovens que deveriam frequentar o
Ensino Médio na idade certa estdo fora do sistema de ensino e, em 2015, apenas 54% dos
alunos foram matriculados no Ensino Médio. Portanto, estamos no terceiro ano de vigéncia
do Plano Nacional de Educacdo e a meta de matricular todos os alunos em idade escolar,

correspondente a toda a Educacdo Basica, esta prestes a ndo ser cumprida em 2016.

A Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) ressalta
que: “Apesar da ampliagdo do acesso a educagdo [...] o Brasil ainda enfrenta um grande
desafio: o de preparar o jovem para o mercado de trabalho” (SINEP, 2013, p.14). A
preocupacdo com a preparacdo para o trabalho vem atrelada a oferta de uma educacéao
tecnoldgica, voltada para a construcdo da individualidade e desenvolvimento da
autonomia, por meio de um ensino personalizado que atenda aos interesses individuais e do

mercado.

A Constituicdo de 1988 apresenta em seus objetivos (Art. 205) preocupacao
voltada & qualificagdo para o trabalho: “A educacgdo, direito de todos e dever do Estado e

da familia, serd promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao
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pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1988, p. 104). Segundo a Lei de Diretrizes e
Bases — Lei n® 9.394/96, o Ensino Médio ¢ etapa obrigatoria da Educacdo Basica, consiste
no aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental e tém como

finalidades a preparacdo para o trabalho e cidadania.

Como afirmamos anteriormente, as leis decorrem de disputas, de correlacdo de
forgas, e na formulagdo dos documentos, nem sempre ha consenso. Partindo deste
pressuposto, procuramos analisar nosso objeto nos principais documentos que regem a

educacdo nacional.

Os principios educacionais estdo na Constituicdo Federal, na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional e no atual Planos Nacional de Educacédo - PNE (2014), dentre
outros documentos. Teceremos algumas consideracfes sobre os documentos considerados
importantes na politica educacional brasileira, a partir dos anos de 1990 até os dias atuais,
procurando relaciona-los ao nosso objeto de estudo, a flexibilizacdo curricular no Ensino
Médio.

3.3.1 Flexibilizacao curricular do Ensino Médio na Constituicdo Federativa do Brasil
e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

Na década de 1980 damos destaque a Constituicdo Federal de 1988, conhecida por
Constituicdo Cidadd. O fim do regime militar e a eleicdo de Tancredo Neves para
presidente da Nova Republica, em 1985, representou “[...] a passagem do regime
autoritario para o democratico. Nesta época fértil, marcada pelos intensos debates e
mobilizacGes da sociedade em defesa dos direitos civis e da cidadania, 0 marco principal
foi a elaboragdo e a promulgacdo de uma nova constitui¢do federal” (CARVALHO, 2012,
p. 202).

O capitulo sobre a educacdo foi o maior de todas as Constituicdes que lhe
antecederam, sdo ao todo dez artigos, os quais contemplaram muitas discussdes, debates e
reivindicacdes dos educadores e intelectuais que defendiam a educacdo publica. Cabe
destacar que foi criado um Forum de Educacdo na Constituinte em Defesa do Ensino
Publico e Gratuito do qual participaram entidades como: ANDE, ANDES, ANPAE,
ANPED, CEDES, FENOE, UBES SEAF, CGT, CUT, UNE, FASUBRA, SPBC, SEAF,

“[...] com a finalidade de defender o ensino publico em contraposicao ao que considerava
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como crescentes pressdes do setor privado” (CARVALHO, 2012, p. 203). Segundo a
autora, quase todas as propostas da IV Conferéncia Brasileira de Educacdo em 1996, que

resultou na carta de Goiania, foram incorporadas pela Nova Constituicéo.

Nesta Lei ressaltamos o Artigo 208, Inciso Il que diz sobre a universalizacdo do
Ensino M¢édio: “progressiva universalizacdo do ensino médio gratuito”. A Emenda
Constitucional 14, de 13 de setembro de 1996, ou seja, a lei que criou o Fundef, alterou a
redacdo deste artigo para: “progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino
médio”. Porém, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (Lei n® 9.394/96)

manteve a redacdo original que consta no Art. 208, Inciso I1.

Com a Emenda Constitucional n® 59/2009, o Art. 208 é novamente modificado e
passa a vigorar com a seguinte redacdo: a “Educacdo Basica obrigatdria e gratuita dos 4
(quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para
todos os que ndo tiveram acesso na idade propria”. De acordo com as DCNEB (2013), o
Inciso I, do Art. 208, da Constituicdo Federal de 1988, “[...] devera ser implementado
progressivamente, até 2016, nos termos do Plano Nacional de Educacgdo [...]” (BRASIL,
2013, p. 10). A Lei n° 12.061/2009 alterou o inciso |1, do Art. 4°, e o Inciso VI, do Art. 10,
da LDB, para assegurar 0 acesso de todos os interessados ao Ensino Médio publico
(BRASIL, 2013).

Na Constituicdo de 1988, ressaltamos também o0s objetivos educacionais, expressos
no Art. 205: “A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da

pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei n° 9.394, de 20/12/1996,
“[...] traduz o espirito da Constituicdo Federal, regulamentando a educagdo escolar.
Estabelece no seu artigo 1° que deve existir um vinculo entre a educacdo escolar, 0 mundo
do trabalho e a pratica social” (BRASIL, 1996, p. 7).

Segundo o documento, OrientacBes Curriculares para o Ensino Médio (2008), os
marcos legais relacionados a oferta do Ensino Médio, “[...] consubstanciados na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (n°® 9394/96), representam um divisor na
construcao da identidade da terceira etapa da educagdo basica brasileira” (BRASIL, 2008,
p. 7). O texto aponta merecer destaque 0s seguintes aspectos da LDB, o primeiro refere-se

as finalidades do Ensino Médio, vejamos o que consta na atual Lei de Diretrizes e Bases da
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Educacao Nacional, no seu Artigo 35:

O ensino médio, etapa final da educacdo basica, com duracdo minima de
trés anos, terd como finalidades:

I - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

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

Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de
cada disciplina. (BRASIL, 1996, p. 13-14, grifo nosso).

O segundo destaque diz respeito a organizacdo curricular no Ensino Médio, que
neste trabalho de pesquisa merece nossa especial atencéo, destacamos abaixo o Art. 36 da

Lei, sobre as diretrizes do curriculo:

| - destacara a educagéo tecnologica béasica, a compreenséo do significado
da ciéncia, das letras e das artes; o processo historico de transformacéo da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicacao, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania;

Il - adotard metodologias de ensino e de avaliacdo que estimulem a
iniciativa dos estudantes;

Il - serd incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina
obrigatéria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em
carater optativo, dentro das disponibilidades da instituicéo.

IV — serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas
obrigatérias em todas as séries do ensino médio (Incluido pela Lei n°
11.684, de 2008).

Além da obrigatoriedade das disciplinas de Filosofia e Sociologia, sdo introduzidas

outras alteragdes na LDB® relacionadas ao Ensino Médio, tais como: a Lei n® 11.769/2008

53“Ha leis, por outro lado, que ndo alteram a redacdo da LDB, porém agregam-lhe complementages, como a
Lei n° 9.795/99, que dispde sobre a Educacdo Ambiental e institui a Politica Nacional de Educacédo
Ambiental; a Lei n® 10.436/2002, que dispbe sobre a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS); a Lei n°
10.741/2003, que dispbe sobre o Estatuto do ldoso; a Lei n® 9.503/97, que institui 0 Codigo de Transito
Brasileiro; a Lei n® 11.161/2005, que dispde sobre o ensino da Lingua Espanhola; e o Decreto n° 6.949/2009,
que promulga a Convencado Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo
Facultativo, assinados em Nova York, em 30 de margo de 2007 (BRASIL, 2013c, p. 12).


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11684.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11684.htm#art1
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que incluiu pardgrafo no Art. 26, sobre a musica como contetdo obrigatorio, mas ndo
exclusivo; a Lei n® 10.793/2003 que alterou a redagdo do Art. 26, § 3° e do Art.92, com
referéncia a Educacdo Fisica nos Ensinos Fundamental e Medio (BRASIL. DCNEB, 2013,
p. 11). Como podemos perceber, sdo muitas leis que alteram a LDB e incidem em
modificagcdo no curriculo do ensino médio. Neste sentido, ele torna-se cada vez mais

flexivel, acolhendo as demandas da sociedade contemporanea.

A LDB “[...] propde que o curriculo tenha como referéncia ndo mais a disciplina
escolar tradicional, mas sim as capacidades que cada uma das disciplinas pode criar nos
alunos de aprender a como aprender, num processo de relagdo proxima entre a teoria e a
pratica” (BRASIL, 1996, p. 7). O Parecer n°® 38/2006 do CNE/CEB assinala que,

[...] ndo h4, na LDB, relacdo direta entre obrigatoriedade e formato ou
modalidade do componente curricular (seja chamado de estudo,
conhecimento, ensino, matéria, conteldo, componente ou disciplina).
Ademais, indicou que, quanto ao formato de disciplina, ndo ha sua
obrigatoriedade para nenhum componente curricular, seja da Base
Nacional Comum, seja da Parte Diversificada. As escolas tém garantida a
autonomia quanto a sua concepgdo pedagogica e para a formulagdo de
sua correspondente proposta curricular, sempre que o interesse do
processo de aprendizagem assim o recomendar, dando-lhe o formato que
julgarem compativel com a sua proposta de trabalho (BRASIL, 2013c, p.
28).

A flexibilizagdo curricular pode ser percebida em Leis de Diretrizes e Bases
anteriores e na atual LDB. Segundo Souza, a Lei 4.024/61 “contemplou [...] no ensino
secundario, a variedade de curriculos de acordo com as matérias optativas escolhidas pelos
estabelecimentos de ensino” (SOUZA, 20006, p. 47).

Na década de 1970, a Lei 5.692/71 estabelece o curriculo em ndcleo comum e parte
diversificada. O nicleo comum obrigat6rio em todos os curriculos e a parte diversificada,

flexivel, foi implantada para atender as especificidades locais.

A década de 1980 ficou marcada pela oposicdo ao regime militar com apelos de
participacdo popular e pela redemocratizacdo politica do pais. Neste contexto tivemos a
aprovacao da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei n°® 9.394/96.

A LDB definiu principios e objetivos curriculares gerais para 0 Ensino
Fundamental e Médio, sob os aspectos:

I — duracdo: anos, dias letivos e carga horaria minimos;
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Il — uma base nacional comum;
111 — uma parte diversificada. (BRASIL, 2013c, p. 31, grifo original).

Nesta Lei a flexibiliza¢&o curricular estad contemplada no Artigo 23:

A educacdo bésica poderd organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar (BRASIL, 1996, p. 9).

Ao possibilitar diversas formas de ingresso na educacdo basica, a flexibilidade

manifesta-se na LDB, também, no inciso Il do Artigo 24:

[...] a classificacdo em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do
ensino fundamental, pode ser feita [...] independentemente da
escolarizagdo anterior, mediante avaliagdo feita pela escola, que defina o
grau de desenvolvimento e experiéncia do candidato e permita sua
inscricdo na série ou etapa adequada, conforme regulamentacdo do
respectivo sistema de ensino (BRASIL, 1996, p. 10).

A flexibilizacdo curricular estad contemplada no Artigo 26:

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura e da clientela
(BRASIL, 1996, p.11).

Quando a Lei dispde de certa autonomia aos estabelecimentos de ensino, em
atendimento as suas caracteristicas locais, remete-nos a politica de flexibilizacéo,
fortemente instaurada no campo da economia na década de 1990. Assim, a atual Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,

[...] flexibilizou a estrutura organizacional da educacdo basica [...]
ofereceu a possibilidade de se flexibilizar o curriculo, de forma a
acolher a diversidade, incluir conteidos culturais correspondentes as
respectivas comunidades, eliminar a classica divisdo entre as disciplinas,
adotar a organizacdo por areas de competéncia, criar novos arranjos de
contetdos  segundo os  principios de interdisciplinaridade,
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transdisciplinaridade e multidisciplinaridade [...] (CARVALHO, 2012b,
p. 256-257, grifo nosso).

Consideramos que, a LDB de 1996 é uma Lei que se insere no contexto de
acumulacdo flexivel, ou seja, ela corresponde a um periodo de crise, de acordo com
Carvalho (2012, p. 208), “[...] faléncia do modelo [...] industrial fundado na producéo de
massa, mas, sobretudo, o prenuncio de que sua superacao estaria vinculada a adogdo de um

novo paradigma organizacional e de gestdao do trabalho™. A autora lembra-nos que:

As demandas p6s-modernas de globalizagdo, inovagdo e competitividade
entre as empresas demandavam, em lugar do trabalhador parcial,
excessivamente especializado, com conhecimentos fragmentados e
dirigidos para ocupagdes bem definidas, a introducdo de um perfil, com
habilidades e capacidades intelectuais que favorecem sua adaptacdo a
producdo flexivel (CARVALHO, 2012, p. 2018).

Assim, no contexto em que a LDB foi formulada, ha uma demanda de formacéo de
um trabalhador flexivel, com comportamentos adequados ao novo modelo produtivo
também com caracteristicas flexiveis. Conforme argumentamos na primeira se¢do deste
trabalho, as reformulacfes nos padrdes produtivos extrapolam os muros das féabricas e
invadem todas as esferas da vida. Em correspondéncia a esse processo, no que diz respeito
a organizacdo curricular, teve origem diversas propostas e normativas no intuito de
flexibilizar o acesso e buscar formas de permanéncia dos alunos na escola; como também

de formar habilidades e competéncias para a inserc¢ao do trabalhador na producao flexivel.

3.3.2 A flexibilizacdo curricular nos Parametros Curriculares Nacionais — PCN

Outro documento imprescindivel para a compreensdo da politica de flexibilizacdo
no ambito da educagdo sdao os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), “[...]
especialmente no que diz respeito ao carater inovador da proposta de trabalho com temas
transversais, como opcdo metodologica, também podem ser considerados como uma
tentativa voltada para a interdisciplinaridade” (CARVALHO, 2002, p. 44).

As orientacbes do Relatorio Delors sobre o aprender a aprender foram
estrategicamente assumidas por meio dos PCN. De acordo com Saviani, “Essa mesma

orientagdo vem a ser assumida como politica de Estado por meio dos Pardmetros
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Curriculares Nacionais (PCNs) elaborados por iniciativa do MEC para servir de referéncia
a montagem dos curriculos de todas as escolas do pais” (SAVIANI, 2008, p. 433).

A construcdo dos PCN contou com o assessoramento de César Coll®*, sendo o
“construtivismo” ou “neoconstrutivismo”® destacado nesta nova proposta curricular, assim
como a adesdo a “pedagogia das competéncias” (SAVIANI, 2008). Segundo Saviani

(2008), a pedagogia das competéncias,

[...] apresenta-se como outra face da “pedagogia do aprender a aprender”,
cujo objetivo é dotar os individuos de comportamentos flexiveis que Ihes
permitam ajustar-se as condi¢es de uma sociedade em que as préprias
necessidades de sobrevivéncia ndo estdo garantidas. Sua satisfagédo
deixou de ser um compromisso coletivo, ficando sob a responsabilidade
dos proprios sujeitos que, segundo a raiz etimoldgica dessa palavra, se

encontram subjugados a “mao invisivel do mercado” (SAVIANI, 2008, p.
437).

As propostas de reforma no curriculo do Ensino Médio apresentadas nos PCN “[...]
se pautam nas constatacdes sobre as mudangas no conhecimento e seus desdobramentos,
no que se refere a producéo e as relagdes sociais de modo geral” (BRASIL, 2000, p. 5). As
novas exigéncias no mundo do trabalho, desde a década de 1990, levaram ao aumento do
nimero de matriculas no Ensino Médio naquele periodo. Entre 1988 a 1997 “[...] o
crescimento da demanda superou 90% das matriculas até entdo existentes. Em apenas um
ano, de 1996 a 1997, as matriculas no Ensino Médio cresceram 11,6%” (BRASIL, 2000, p.

6). Com o0 aumento do nimero de matriculas,

[...] buscou-se construir novas alternativas de organizagéo curricular para
0 ensino médio comprometidas, de um lado, com o novo significado do

% César Coll Salvador ¢ “professor de Psicologia Evolutiva ¢ da Educagdo na Faculdade de Psicologia da
Universidade de Barcelona. Foi um dos principais coordenadores da reforma educacional espanhola e
consultor do MEC na elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais, aqui no Brasil. Escreveu Psicologia
e Curriculo (Ed. Atica), Ensino, Aprendizagem e Discurso em Sala de Aula, (Ed. Artmed) [...] O novo
curriculo proposto por Coll contempla ainda o0s temas transversais, que devem estar presentes em todas as
disciplinas e séries da Educagdo Basica. O ideal, acredita ele, é que aulas e explicacBes sobre salde,
sexualidade ou meio ambiente estejam totalmente integradas ao dia-a-dia” Bibliografia disponivel em:
http://educarparacrescer.abril.com.br/aprendizagem/materias_296370.shtml.

%5 Segundo Saviani (2008, p. 437), na teoria construtivista “[...] as competéncias vdo identificar-se com 0s
préprios esquemas adaptativos construidos pelos sujeitos na interagdo com o ambiente num processo,
segundo Piaget, de equilibracdo e acomodacdo. No ambito do neoconstrutivismo, essa idéia de fundo
mantém-se, mas é despida do carater cognitivo ligado a idéia de que o processo adaptativo, para ter éxito,
suporia em algum grau o conhecimento do meio pelo sujeito, obtido por esquemas conceituais prévios,
conforme entendia Piaget” (SAVIANI, 2008, p. 437).
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trabalho no contexto da globalizacéo e, de outro, com o sujeito ativo, a
pessoa humana que se apropriard desses conhecimentos para se
aprimorar, como tal, no mundo do trabalho e na prética social (BRASIL,
2000, p. 11).

Assim, na perspectiva dos PCN:

Pensar um novo curriculo para o Ensino Médio coloca em presenca estes
dois fatores: as mudancas estruturais que decorrem da chamada
“revolucio do conhecimento”, alterando o modo de organizacdo do
trabalho e as relagGes sociais; e a expansao crescente da rede publica,
gue deverd atender a padrées de qualidade que se coadunem com as
exigéncias desta sociedade (BRASIL, 2000, p. 6, grifo original).

Segundo Lopes (2008), a mudanca no curriculo do Ensino Médio € justificada nos

PCN pelas mudangas vivenciadas na sociedade atualmente. Ou seja,

[...] por uma transformacéo tdo profunda do mundo em que vivemos: 0s
processos de trabalho s&o novos; os meios de comunicagdo aceleram
sobremaneira a troca de informacbes e de idéias e produzem
interconexdes globais; o conhecimento produzido em progressao
geométrica nessas interconexdes assume uma centralidade crescente —
portanto, a educacdo é conferida a tarefa de adaptar as pessoas a esse
mundo em mudanca (LOPES, 2008, p. 94-95).

Neste contexto de mudancas globais, o0 MEC, por meio dos PCN, compreende que
face as novas exigéncias, a formacdo tradicional perde a relevancia, tornando-se necessario

a construcao de novos paradigmas:

A centralidade do conhecimento nos processos de producdo e
organizagdo da vida social rompe com o paradigma segundo o qual a
educacdo seria um instrumento de “conformagdo” do futuro profissional
ao mundo do trabalho. Disciplina, obediéncia, respeito restrito as regras
estabelecidas, condigdes até entdo necessarias para a inclusdo social, via
profissionalizacdo, perdem a relevancia, face as novas exigéncias
colocadas pelo desenvolvimento tecnolégico e social (BRASIL, 2000, p.
11).

Neste sentido, os PCN apresentam como fator primordial o desenvolvimento de

competéncias nos alunos do Ensino Médio:
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De que competéncias se esta falando? Da capacidade de abstragdo, do
desenvolvimento do pensamento sistémico, ao contrario da compreensdo
parcial e fragmentada dos fendmenos, da criatividade, da curiosidade, da
capacidade de pensar multiplas alternativas para a solugdo de um
problema, ou seja, do desenvolvimento do pensamento divergente, da
capacidade de trabalhar em equipe, da disposi¢cdo para procurar e aceitar
criticas, da disposigdo para o risco, do desenvolvimento do pensamento
critico, do saber comunicar-se, da capacidade de buscar conhecimento.
Estas sdo competéncias que devem estar presentes na esfera social,
cultural, nas atividades politicas e sociais como um todo, e que séo
condicBes para o exercicio da cidadania num contexto democrético
(BRASIL, 2000, p. 11-12).

Portanto, a pedagogia das competéncias, presente nos PCN, tem por objetivo
adequar o perfil das pessoas para o trabalho e para a cidadania, tornando-as mais
produtivas no processo de trabalho e na vida social. A esse respeito Saviani comenta:

O empenho em introduzir a “pedagogia das competéncias” nas escolas e
nas empresas moveu-se pelo intento de ajustar o perfil dos individuos,
como trabalhadores e como cidadéos, ao tipo de sociedade decorrente da
reorganizagdo do processo produtivo. Por isso nas empresas se busca
substituir o conceito de qualificacdo pelo de competéncia e, nas escolas,
procura-se passar do ensino centrado nas disciplinas de conhecimento
para 0 ensino por competéncias referidas a situacfes determinadas. Em
ambos 0s casos 0 objetivo é maximizar a eficiéncia, isto é, tornar os
individuos mais produtivos tanto em sua inser¢do no processo de trabalho
como em participagdo na vida da sociedade (SAVIANI, 2008, p. 438).

Os PCN, acompanhando as orientacGes internacionais, propde que o curriculo do
Ensino Médio, busque:

[...] garantir a superacéo de uma escola que, ao invés de se colocar como
elemento central de desenvolvimento dos cidaddos, contribui para a sua
exclusdo. Uma escola que pretende formar por meio da imposicdo de
modelos, de exercicios de memorizacdo, da fragmentacdo do
conhecimento, da ignorancia dos instrumentos mais avancados de acesso
ao conhecimento e da comunicagdo. Ao manter uma postura tradicional e
distanciada das mudancgas sociais, a escola como instituicdo publica
acabara também por se marginalizar (BRASIL, 2000, p.12).

Nos PCN para o Ensino Médio o curriculo apresenta-se organizado em trés areas de

conhecimento:
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* a area das linguagens, seus codigos de apoio e suas tecnologias (Lingua
Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Educacdo Fisica, Arte e

Informaética);

* a area das ciéncias da natureza e suas tecnologias (Quimica, Fisica,

Biologia e Matematica);

» a area das ciéncias humanas e sociais e suas tecnologias (Historia,

Geografia, Sociologia, Antropologia & Politica e Filosofia).

As éreas de conhecimento, embora sendo constituidas por disciplinas, devem ser
trabalhadas de forma interdisciplinar e contextualizada, por meio de contetdos que visam a
formacdo de habilidades e de competéncias, correspondendo as recomendacdes do

Relatério Delors.

A flexibilizacdo curricular pode ser relacionada aos PCN quando o documento
enfatiza a pratica da interdisciplinaridade. Segundo os PCN, integrando-se diferentes
conhecimentos, criam-se condi¢des de aprendizagem motivadoras. Na perspectiva do
documento € recomendado que os contetdos sejam escolhidos e selecionados por
professores e alunos, que estejam relacionados a vida da comunidade, que sejam “saberes
uteis” e que visem resolver problemas sociais. Os PCN apresentam, ainda, os Temas
Transversais para complementar os tradicionais curriculos escolares. Por temas
transversais compreende-se: ética; pluralidade cultural; meio ambiente; salde e orientacdo

sexual.

Os Parametros Curriculares Nacionais “constituem o primeiro nivel de
concretizagdo curricular” (Brasil, 1997: 36), estabelecendo uma meta
educacional para as politicas do MEC, para subsidiar a elaboracdo ou a
revisdo curricular dos Estados e Municipios e para elaborar a proposta
curricular de cada instituicdo escolar. Com isso, sem constituirem um
modelo Unico, sdo fundamento para traduzir em acdes os valores,
diretrizes e orientacbes da legislacdo. Nesse sentido, a organizacao
proposta do conhecimento escolar néo despreza, mas supera as linhas
tradicionais do curriculo compartimentado, como uma cémoda cheia
de gavetas. O tratamento da area integra diferentes componentes
curriculares, de modo a construir instrumentos de compreenséo e
intervencdo na realidade dos alunos. Por outro lado, as tematicas
sociais, pela sua complexidade, constituem temas transversais, para nao
se restringirem a uma Unica area (UNESCO, 20014, p. 43, grifo nosso).
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Portanto, os PCN para o Ensino Médio, na busca da superagdo de curriculos
compartimentados em disciplinas, apresentam a proposta de organizacdo por areas de
conhecimento articulando os diferentes componentes curriculares. Os PCN introduzem os
temas transversais, de modo que eles perpassem as areas do conhecimento, numa
perspectiva inter e transdisciplinar. Porém, no nosso entendimento, a ‘“nova” proposta

revela a busca de uma organizacéo curricular flexivel:

Através da organizacdo curricular por areas e da compreensdo da
concepcdo transdisciplinar e matricial, que articula as linguagens, a
Filosofia, as ciéncias naturais e humanas e as tecnologias, pretendemos
contribuir para que, gradativamente, se va superando o tratamento
estanque, compartimentalizado, que caracteriza o conhecimento escolar
[...] ainterdisciplinaridade ndo tem a pretensdo de criar novas disciplinas
ou saberes, mas de utilizar os conhecimentos de varias disciplinas para
resolver um problema concreto ou compreender um determinado
fendbmeno sob diferentes pontos de vista. Em suma, a
interdisciplinaridade tem uma funcdo instrumental. Trata-se de recorrer a
um saber diretamente Util e utilizavel para responder as questfes e aos
problemas sociais contemporaneos (BRASIL, 2000, p. 21).

Nesse sentido, a organizacdo curricular interdisciplinar e transdisciplinar, é a forma
encontrada para possibilitar a preparacdo basica para o trabalho e o aprofundamento em
uma disciplina ou area (na parte diversificada) “[...] sob a forma de disciplinas, projetos ou

modulos em consonancia com os interesses dos alunos e da comunidade a que pertencem”

(BRASIL, 2000, p. 22).

3.3.3 Plano Nacional de Educacdo (PNE) — Lei n® 10.172/2001 e Lei n° 13.005/2014

Outro documento norteador das politicas educacionais ¢ o Plano Nacional de
Educacdo (PNE). O Forum de Dakar, “Educa¢do para Todos: o Compromisso de Dakar”,
estabeleceu o prazo até o ano de 2002 para que 0s paises elaborassem seus planos de acao
de educagéo para todos. No Brasil, o Plano Nacional de Educacédo foi aprovado em 2001,

conforme as recomendacdes e 0s compromissos assumidos em Dakar.

Para Saviani (2008), a LDB e o PNE sdo os documentos mais importantes da
politica educacional, “[...] a principal medida de politica educacional decorrente da LDB ¢,

sem duavida alguma, o PNE [...] Sua importancia deriva de seu carater global, abrangente
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de todos os aspectos concernentes a organizacdo da educacdo nacional, e de seu carater

operacional, ja que implica a defini¢ao de agdes” (SAVIANI, 2008, p.4).

N&o temos duvidas sobre a relevancia de tais documentos. Entretanto, faz-se
necessario lembrar que a legislacdo educacional e os planos nacionais de educacéo

contemplam os acordos e compromissos firmados nos documentos internacionais.

A LDB atual em seus artigos 9° e 87, respectivamente, prevé a elabora¢do do PNE,

estabelece prazos, diretrizes e metas:

Art. 9° A Unido incumbir-se-a de:
I — elaborar o Plano Nacional de Educacdo, em colaboracdo com 0s
estados, o Distrito Federal e 0s municipios;

Art. 87. E instituida a Década da Educagco, a iniciar-se um ano a partir
da publicacéo desta lei.

8 1° A Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo desta lei,
encaminharg, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educagéo,
com diretrizes e metas para os dez anos seguintes, em sintonia com a
Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos. (BRASIL, 2014, p. 44).

O Plano Nacional de Educacdo tem por objetivo assegurar a continuidade das
politicas educacionais e articular as a¢cdes da Unido, estados e municipios. Em termos
gerais, apresenta as seguintes prioridades: elevacao do nivel de escolaridade da populacao;
melhoria da qualidade do ensino; reducdo das desigualdades sociais e regionais no tocante
ao acesso e permanéncia; e democratizacdo da gestdo do ensino puablico. O plano prevé
metas e, também, o que tem que deve ser feito para que as mesmas sejam

operacionalizadas. O PNE pode ser definido como:

Um conjunto articulado de esforgos continuos com que cada governo se
compromete ao longo dos dez anos, detalhando-o com fidelidade e
utilizando suas proprias solugdes para o periodo do seu mandato,
independentedo partido ou da pessoa do governante eleito (UNESCO,
2001a, p. 15).

O atual PNE foi aprovado em 2014, pela Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014,
trata-se de um plano bem mais enxuto que o anterior. O plano anterior tinha 295 metas e o

atual 20 metas e 170 estratégias, ou metas especificas.
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Em relagdo ao Ensino Médio, o novo PNE apresenta uma meta audaciosa, consta na
Meta 3: “[...] universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populagdo de 15
(quinze) a 17 (dezessete) anos e efetivar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a
taxa liquida de matriculas no ensino médio para 85% (oitenta e cinco por cento)”

(BRASIL, 2014, p. 53).

Para a consecucdo da Meta 3 foram estabelecidas 14 estratégias. A primeira
estratégia refere-se ao incentivo as praticas interdisciplinares no Ensino Médio, por meio

da flexibilizagdo do curriculo:

3.1) institucionalizar programa nacional de renovacdo do ensino médio, a
fim de incentivar préaticas pedagdgicas com abordagens interdisciplinares
estruturadas pela relacdo entre teoria e pratica, por meio de curriculos
escolares que organizem, de maneira flexivel e diversificada, contetdos
obrigatérios e eletivos articulados em dimensBGes como ciéncia, trabalho,
linguagens, tecnologia, cultura e esporte, garantindo-se a aquisi¢do de
equipamentos e laboratorios, a producdo de material didatico especifico, a
formagdo continuada de professores e a articulagdo com institui¢des
académicas, esportivas e culturais (BRASIL, 2014, p. 53).

A estratégia 3.2 e 3.3 diz respeito ao prazo para elaboracdo de objetivos de
aprendizagens comuns no Ensino Médio tendo em vista a oferta de base nacional comum

aos entes federados.

A estratégia 3.5 esta relacionada a oferta da correcdo de fluxo no Ensino
Fundamental “[...] com rendimento escolar defasado e pela adogao de praticas como aulas
de reforgo no turno complementar, estudos de recuperagéo e progressao parcial, de forma a
reposiciona-lo no ciclo escolar de maneira compativel com sua idade” (BRASIL, 2014, p.
53), assim, aumentara o fluxo de alunos do Ensino Médio, na idade certa. A estratégia 3.
10, também estd relacionada a adequacdo idade-série aos alunos da faixa etéria

correspondente ao Ensino Médio:

3.10) fomentar programas de educacdo e de cultura para a populagéo
urbana e do campo de jovens, na faixa etaria de 15 (quinze) a 17
(dezessete) anos, e de adultos, com qualificacdo social e profissional para
aqueles que estejam fora da escola e com defasagem no fluxo escolar
(BRASIL, 2014, p. 54).
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O PNE prevé “[...] redimensionar a oferta de ensino médio nos turnos diurno e
noturno, bem como a distribuicdo territorial das escolas de ensino médio, de forma a
atender a toda a demanda, de acordo com as necessidades especificas dos (as) alunos (as)”
(BRASIL, 2014, p.54), é a estrategia 3.11 — que flexibiliza o atendimento ao aluno do
Ensino Médio em relagdo ao turno de atendimento. A estratégia 3.12 contempla a
flexibilizagdo curricular ao propor ao Ensino Médio “[...] desenvolver formas alternativas
de oferta do ensino médio, garantida a qualidade, para atender aos filhos e filhas de

profissionais que se dedicam a atividades de carater itinerante” (BRASIL, 2014, p. 55).

Face ao exposto, conforme recomendacdes dos documentos internacionais e
nacionais que norteiam as politicas educacionais, observamos que proposta de

flexibilizacdo curricular € contemplada no Plano Nacional de Educagéo (2014-2024).

3.3.4 A flexibilizagéo curricular nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo
Basica — DCNB e nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio - DCNEM

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM) seguem
orientacOes das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (DCNB). Segundo o
Parecer CNE/CEB n° 23001.000196/2005:

| - as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Bésica devem
presidir as demais diretrizes curriculares especificas para as etapas e
modalidades, comtemplando o conceito de Educacdo Basica, principios
de organicidade, sequencialidade e articulacdo, relacdo entre as etapas e
modalidades: articulagdo, integracéo e transi¢do. (BRASIL, 2013c, p. 9).

A Comissdo que realizou o Parecer afirma que, a qualidade que se almeja para a

educacdo é uma conquista que envolve toda a sociedade e,

[...] o desafio maior esta na necessidade de repensar as perspectivas de
um conhecimento digno da humanidade na era planetéria, pois um dos
principios que orientam as sociedades contemporaneas é a
imprevisibilidade. As sociedades abertas ndo tém os caminhos tracados
para um percurso inflexivel e estavel. Trata-se de enfrentar o acaso, a
volatilidade e a imprevisibilidade, e ndo programas sustentados em
certezas (BRASIL, 2013c, p. 14).
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Na perspectiva da Comissao, “A educacdo destina-se a multiplos sujeitos e tem
como objetivo a troca de saberes” (BRASIL, 2013c, p. 25, grifo original). Ao explicitar o

conceito de saber, o documento expde-nos que:

O conceito de saber € adotado aqui se referindo ao conjunto de
experiéncias culturais, senso comum, comportamentos, valores, atitudes,
em outras palavras, todo o conhecimento adquirido pelo estudante nas
suas relagdes com a familia e com a sociedade em movimento (BRASIL,
2013c, p. 25).

De nossa perspectiva, este conceito esta intimamente relacionado ao conceito de
educacdo, de escola, e de curriculo, adotados nas DCNEB e nas DCNEM, ou seja,

flexiveis. A educacdo é concebida como:

[...] processo e préatica que se concretizam nas relagdes sociais que
transcendem o espago e o tempo escolares, tendo em vista os diferentes
sujeitos que a demandam. Educacgdo consiste, portanto, no processo de
socializagdo da cultura da vida, no qual se constroem, se mantém e se
transformam saberes, conhecimentos e valores (BRASIL, 2013c, p. 16,
grifo no original).

Sobre a escola, conforme exposto no Parecer: “Exige-Se, pois, problematizar o
desenho organizacional da instituicdo escolar, que ndo tem conseguido responder as

singularidades dos sujeitos que a compdem” (BRASIL, 2013c, p. 16). E, ainda,

[...] a escola é uma organizacdo temporal, que deve ser menos rigida,
segmentada e uniforme, a fim de que os estudantes, indistintamente,
possam adequar seus tempos de aprendizagens de modo menos
homogéneo e idealizado (BRASIL, 2013c, p. 16).

Em relacdo a concepcdo de escola e de curriculo o documento apresenta que:

[...] é compreensivel que € dificil que todos os jovens consigam carregar a
necessidade e o desejo de assumir todo o programa de Ensino Médio por
inteiro, como se acha organizado [...] para que se assegure a permanéncia
dos jovens na escola, com proveito, até a conclusdo da Educacéo Basica,
os sistemas educativos devem prever curriculos flexiveis, com
diferentes alternativas, para que os jovens tenham a oportunidade de
escolher o percurso formativo que mais atenda a seus interesses, suas
necessidades e suas aspiragdes (BRASIL, 2013c, p. 39-40, grifo nosso).
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Exige-se que a escola assuma “diferentes papéis” para alcancar sua missdo
essencial — a de construir uma cultura de direitos humanos, para isso o curriculo precisa ser
flexivel, para que a escola possa atender as necessidades diferenciadas dos jovens

oportunizando a socializacdo de saberes, tal qual se apresentam nas DCNEB.

As préticas educativas formais e ndo-formais, voltadas & formacéo de valores, tal
como se apresentam em muitos documentos internacionais produzidos na década de 1990,
também estdo presentes na definicdo de curriculo apresentada nas diretrizes nacionais.
Nestes termos, a organizacdo curricular deverd conter componentes flexiveis que
possibilitem percursos formativos que atendam as necessidades diferenciadas dos

educandos, além dos obrigatorios ou disciplinares.

Na Educagdo Baésica, a organizacdo do tempo curricular deve ser
construida em funcédo das peculiaridades de seu meio e das caracteristicas
préprias dos seus estudantes, ndo se restringindo as aulas das varias
disciplinas. O percurso formativo deve, nesse sentido, ser aberto e
contextualizado, incluindo ndo s6 0s componentes curriculares centrais
obrigatorios, previstos na legislagdo e nas normas educacionais, mas,
também, conforme cada projeto escolar estabelecer, outros componentes
flexiveis e variaveis que possibilitem percursos formativos que atendam
aos inlmeros interesses, necessidades e caracteristicas dos educandos
(BRASIL, 2013c, p. 27).

A interdisciplinaridade, a transversalidade, ou a organizagdo do trabalho
pedagdgico por temas, 0s quais sdo integrados as areas do conhecimento e 0S eixos
tematicos®® sdo recomendados pelas DCNEB como elementos de organizagéo curricular,

conforme exposto no documento:

A prética interdisciplinar é, portanto, uma abordagem que facilita o
exercicio da transversalidade, constituindo-se em caminhos facilitadores

%As DCNEB (2013c) apresentam definigdo de eixos tematicos. Eles sdo “[...] norteadores da organizacéo e
desenvolvimento curricular, parte-se do entendimento de que o programa de estudo aglutina investigagdes e
pesquisas sob diferentes enfoques. O eixo tematico organiza a estrutura do trabalho pedagdgico, limita a
dispersao tematica e fornece o cenario no qual sdo construidos os objetos de estudo. O trabalho com eixos
tematicos permite a concretizacdo da proposta de trabalho pedagdgico centrada na visdo interdisciplinar, pois
facilita a organizacéo dos assuntos, de forma ampla e abrangente, a problematizagdo e o encadeamento I6gico
dos conteddos e a abordagem selecionada para a analise e/ou descricdo dos temas. O recurso dos €ixos
tematicos propicia o trabalho em equipe, além de contribuir para a superagdo do isolamento das pessoas e de
contetdos fixos. Os professores com o0s estudantes tém liberdade de escolher temas, assuntos que desejam
estudar, contextualizando-os em interface com outros” (BRASIL, 2013c, p. 30).
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da integracdo do processo formativo dos estudantes, pois ainda permite a
sua participacdo na escolha dos temas prioritarios. Desse ponto de vista, a
interdisciplinaridade e o exercicio da transversalidade ou do trabalho
pedagdgico centrado em eixos tematicos, organizados em redes de
conhecimento, contribuem para que a escola dé conta de tornar os seus
sujeitos conscientes de seus direitos e deveres e da possibilidade de se
tornarem aptos a aprender a criar novos direitos, coletivamente (BRASIL,
2013c, p. 27).

Observamos que as concepgdes apresentadas sdo muito semelhantes as que constam
nas DCNEM de 1998 (Resolucdo CNE/CEB n° 3/98). Entretanto, na perspectiva do entéo
Ministro da Educacdo Aloizio Mercadante, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Bésica foram reformuladas em atendimento as modificagBes ocorridas,
sobretudo, no Ensino Fundamental de 9 anos, quanto a obrigatoriedade do ensino gratuito
dos 4 aos 17 anos de idade. Em correspondéncia as DCNEB, as DCNEM destacam que
“Art. 3° O Ensino Médio ¢ um direito social de cada pessoa, e dever do Estado na sua

oferta publica e gratuita a todos” (BRASIL, 2012, p. 1).

As DCNEB (2013c), correspondendo a LDB, apresenta 0s componentes
curriculares organizados pela Base Nacional Comum?®’ e Parte Diversificada®, conforme
descreve o Art. 26 da Lei: “Os curriculos do Ensino Fundamental e Médio devem ter uma
base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da

sociedade, da cultura, da economia e da clientela” (BRASIL, 2013c, p. 31).

O curriculo deve abranger, obrigatoriamente, Lingua Portuguesa, Matematica,
“conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente do

Brasil”. A Arte também € componente obrigatdrio, assim como a Educagdo Fisica. Esta,

5’A Base Nacional Comum abrange: “[...] 0s conhecimentos, saberes e valores produzidos culturalmente,
expressos nas politicas publicas e que sdo gerados nas instituicbes produtoras do conhecimento cientifico e
tecnoldgico; no mundo do trabalho; no desenvolvimento das linguagens; nas atividades desportivas e
corporais; na producgdo artistica; nas formas diversas e exercicio da cidadania; nos movimentos sociais,
definidos no texto dessa Lei [...]” (BRASIL, 2013c, p. 31).

S8A parte diversificada “[...] enriquece e complementa a base nacional comum, prevendo o estudo das
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da comunidade escolar. Perpassa
todos os tempos e espacos curriculares constituintes do Ensino Fundamental e do Médio, independentemente
do ciclo da vida no qual os sujeitos tenham acesso a escola. E organizada em temas gerais, em forma de areas
do conhecimento, disciplinas, eixos tematicos, selecionados pelos sistemas educativos e pela unidade escolar,
colegiadamente, para serem desenvolvidos de forma transversal” (BRASIL, 2013c, p. 32).
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entretanto, é facultativa ao aluno®. A disciplina de Historia devera considerar as diferentes
etnias na formag&o do povo brasileiro e suas respectivas contribuices (LDB, Art. 26-A)

Além das disciplinas da Base Nacional Comum, os curriculos escolares passaram a
contemplar, além das tradicionais disciplinas, outros conteudos “obrigatérios”, que foram
incorporados em atendimento a legislacbes que alteraram a LDB. Quanto a Parte
Diversificada, a LDB exige a oferta de ao menos uma lingua estrangeira e sua escolha cabe
a comunidade escolar. Entretanto, por forca da Lei federal n°® 11.161/2005, a lingua
espanhola passou a obrigatoria no Ensino Médio, sua oferta, geralmente se da em turno
contrario. No Estado do Parana é ofertada pelo Centro de Lingua Estrangeira Moderna
(CELEM): “O Centro de Linguas Estrangeiras Modernas ¢ uma oferta extracurricular e
gratuita de ensino de Linguas Estrangeiras nas escolas da Rede Publica do Estado do
Parana, destinado a alunos, professores, funcionarios e a comunidade” (PARANA, 2016,
p.1).

As DCNEB, em seu Art. 8°, ressalta que, o curriculo serd organizado em areas de
conhecimento: Linguagens; Matematica; Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas, de
maneira que haja a contextualizacdo e a interdisciplinaridade dos contetdos. Vejamos,
também o pardgrafo Unico do Art. 9% Em termos operacionais, 0s componentes
curriculares obrigatorios decorrentes da LDB que integram as areas de conhecimento sdo
os referentes a: Linguagens (Lingua Portuguesa; Lingua Materna, para as populacdes
indigenas; Lingua Estrangeira moderna; Arte, nas linguagens cénicas, plasticas e musical;
Educacao Fisica); Matematica; Ciéncias da Natureza (Biologia; Fisica; Quimica); Ciéncias
Humanas (Histéria; Geografia; Filosofia e Sociologia) (BRASIL, 2012).

O Art. 10 das DCNEM (2012) contempla inclusdes de novos componentes
curriculares decorrentes de novas Leis que alteram a LDB de 1996. S&o eles:

I - Lingua Espanhola, de oferta obrigatéria pelas unidades escolares,
embora facultativa para o estudante (Lei n°® 11.161/2005);

Il - Com tratamento transversal e integradamente, permeando todo o
curriculo, no ambito dos demais componentes curriculares: educacao
alimentar e nutricional (Lei n°® 11.947/2009, que dispGe sobre o
atendimento da alimentacdo escolar e do Programa Dinheiro Direto na
Escola aos alunos da Educacdo Bésica); processo de envelhecimento,

59«1 — que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas; Il — maior de trinta anos de idade; 111 —
que estiver prestando servico militar inicial ou que, em situagcdo similar, estiver obrigado a pratica da
educacdo fisica; IV — amparado pelo Decreto-Lei n° 1.044, de 21 de outubro de 1969; (...) VI — que tenha
prole” (BRASIL, 2013c, p. 32).
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respeito e valorizagdo do idoso, de forma a eliminar o preconceito e a
produzir conhecimentos sobre a matéria (Lei n° 10.741/2003, que dispde
sobre o Estatuto do ldoso); Educacdo Ambiental (Lei n°® 9.795/99, que
dispde sobre a Politica Nacional de Educagdo Ambiental); Educagdo para
0 Transito (Lei n® 9.503/97, que institui o Cédigo de Transito Brasileiro);
Educacdo em Direitos Humanos (Decreto n° 7.037/2009, que institui o
Programa Nacional de Direitos Humanos — PNDH 3) (BRASIL, 2012,
p. 4, grifo no original).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, Resolucdo n° 02/2012,
do CNE/CEB, estabelecem que as propostas curriculares deverdo contemplar as dimensoes
do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como eixos integradores. Assim como as
DCNEB, as DCNE destacam que:

Art. 13. As unidades escolares devem orientar a definicdo de toda
proposi¢do curricular, fundamentada na selecdo dos conhecimentos,
componentes, metodologias, tempos, espagos, arranjos alternativos e
formas de avaliacéo, tendo presente:

I - as dimensGes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como
eixo integrador entre os conhecimentos de distintas naturezas,
contextualizando-os em sua dimensao historica e em relacdo ao contexto
social contemporaneo;

Il - o trabalho como principio educativo, para a compreensdo do processo
historico de producdo cientifica e tecnologica, desenvolvida e apropriada
socialmente para a transformacdo das condicbes naturais da vida e a
ampliacdo das capacidades, das potencialidades e dos sentidos humanos;

Il - a pesquisa como principio pedagdgico, possibilitando que o
estudante possa ser protagonista na investigacdo e na busca de respostas
em um processo autbnomo de (re) construcdo de conhecimentos.

IV - os direitos humanos como principio norteador, desenvolvendo-se
sua educacdo de forma integrada, permeando todo o curriculo, para
promover o respeito a esses direitos e a convivéncia humana (BRASIL,
2012, p. 4).

Face ao exposto, podemos afirmar que o Ensino Médio, tanto nas DCNEM, quanto
nas DCNEB, se confirma como uma etapa da Educacdo Basica que tem o principio da
flexibilizagdo como norteadoras na forma de selecdo dos conteudos escolares e
organizacao do curriculo. A seguir discutiremos a formacdo continuada dos professores e
gestores do Ensino Médio — o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, de
acordo com nossas perspectivas, com a finalidade de prepard-los para promover as

mudancas.
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3.3.5 Pacto Nacional Pelo Fortalecimento do Ensino Médio

Conforme destacamos anteriormente, as novas exigéncias do mercado flexivel
ocorridas desde a década de 1990, influenciaram mudancas na formacao do perfil dos
trabalhadores. No campo educacional, o processo de formacgéo passa a ser concebido como
algo que da ao longo da vida, o que implica em curriculos mais flexiveis e voltados para as

necessidades e condi¢des dos estudantes.

Ao corresponder as expectativas de mudanga dos curriculos escolares do Ensino
Médio serad necessario adequar-se as novas exigéncias produtivas e sociais, estd em pleno
desenvolvimento o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, um Programa
do Governo Federal em parceria com Instituicbes de Ensino Superior (IES) e Secretarias
Estaduais de Educacdo, para a formacdo continuada dos professores e coordenadores
pedagdgicos a fim de prepard-los para o enfrentamento de desafios. Segundo Arco-

Verde®, sdo desafios do Ensino Médio no Brasil:

Universalizagdo do atendimento dos 15 aos 17 anos — até 2016 (mudanca
na CF e LDB) e adequacéo idade ano escolar;

Ampliacdo da jornada para Ensino Médio Integral;

Redesenho curricular nacional;

Garantia da formacéao dos professores e demais profissionais da escola;
Caréncia de professores em disciplinas (Matematica, Fisica, Quimica e
Inglés) e regides especificas;

Ampliacéo e estimulo ao Ensino Médio Diurno;

Ampliacéo e adequacgéo da rede fisica escolar;

Ampliacdo da oferta de educacdo profissional integrada e concomitante
ao ensino médio;

Universalizacdo do ENEM (BRASIL, 2013a, grifo nosso).

Cabe mencionar que a formacdo continuada dos professores e coordenadores
pedagogicos do Ensino Médio corresponde, de acordo com nosso entendimento, a busca de
formacéo de consenso entre os professores sobre as orientacdes politico-educacionais, pois
prepara-0s para colocar em acgdo as reformas em curso assegurando, assim, o0 seu éxito,

sem oferecer resisténcia/oposic¢do. Quanto ao desafio de promover o Redesenho Curricular

60 Ex-Secretaria de Educacdo do estado do Parana, no periodo entre 2003 a 2010, é integrante da Secretaria
Nacional da Educacdo Bésica desde 2014, a principal dentro da estrutura do Ministério da Educacdo (MEC),
onde ocupa o cargo de Diretora de Apoio a Gestdo Educacional da SEB/MEC.
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do Ensino Médio, vejamos o quadro abaixo, apresentado por Arco-Verde, (BRASIL,
2013a).

Figura 2: Redesenho Curricular
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CONHECIMENTO REDESENHO PRINCIPIOS

CURRICULAR COM

BASE NAS DCNEM

T Trabalho: principio
S educativo
DIMENSGES:
Trabatho, Giéncla, Cultura o md  Pesguisa; principio
Matematica Tuenhogia: .
coma eluo integrador F'EdﬂEﬂEIW
entre o= conhecmentos de

) distintas naturesss \ Direitos Humanaos:
Ciéncias da / como principlo

Natureza
r
- & formachs humana integral norteado

reconhecendo os estudantes do ensino ™
midio no contexto das miltiplas Sustentabilidade

juventudes., socioambiental como
meta universal

Ciéncias
Humanas

Fonte: Arco-Verde (BRASIL, 2013a).

Segundo Arco-Verde (BRASIL, 2013a), os objetivos do Programa séo:

Promover a valorizacdo da formagdo continuada dos professores e
coordenadores pedagoégicos que atuam no Ensino Médio publico, nas
areas rurais e urbanas, em consonancia com a Lei de Diretrizes e Base da
Educacao Nacional (Lei n°® 9394 de 20 de dezembro de 1996 — LDB) e as
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Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (Resolugdo
CNE/CEB n° 2, de 30 de janeiro de 2012).

A formacédo continuada dos professores e coordenadores pedagogicos do Ensino
Médio é viabilizada com o apoio das Secretarias de Estado da Educacdo e das IES e tem
como parametro norteador os Cadernos do MEC. Os cadernos da primeira etapa do Pacto
tratam da formacdo humana integral; do jovem como sujeito do Ensino Médio; do
curriculo do Ensino Médio, seus sujeitos e o desafio da formacdo humana integral; das
Areas de Conhecimento e integracdo curricular; da organizacdo e gestdo democratica da
escola; da avaliacdo no Ensino Médio, com vistas a construgdo do redesenho do curriculo
do Ensino Médio com base nas Areas de Conhecimento propostas nas DCNEM. Os
cadernos da segunda etapa do Pacto abordam: a organizacdo do trabalho pedagdgico no

ensino médio; as ciéncias humanas; as ciéncias da natureza; as linguagens; e a matematica.

A formacdo continuada dos professores do Ensino Médio foi organizada para
acontecer em duas etapas, a Etapa | em (2014, e a Etapa Il em 2015). Devendo ocorrer de
forma descentralizada, nos estabelecimentos de ensino do Ensino Médio, sob a
coordenacdo local, geralmente, de um pedagogo escolar ou professor do Ensino Médio.

Na perspectiva de Arco-Verde (BRASIL, 2013a), sdo “Sujeitos do Processo” os
Professores da Universidade (Coordenador Geral e Coordenador Adjunto); da Seduc
(Supervisor); da Universidade (Formador da IES); da SEDUC/IES (Formador Regional);
da Escola (Orientador de Estudos) e da Escola (Professor do Ensino Médio). Abaixo,
apresentamos figura ilustrativa do Programa, elaborada pelo MEC em 2013, que busca
estabelecer parcerias e pactuar estratégias visando a formacdo dos docentes do Ensino
Médio.

Figura3: PACTO NACIONAL PELA FORMACAO CONTINUADA NO ENSINO
MEDIO: Quadro Sintese da Proposta de Formacao dos Professores do Ensino Médio
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PROPOSTA DE FORMAGAO DOS PROFESSORES DO ENSINO MEDIO
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Fonte: BRASIL. MEC/SEB, 2013d.
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Nota-se, pela analise da figura apresentada, a integracdo de todos os segmentos

educacionais para a oferta da formacéo de professores do Ensino Médio do pais.

A centralidade das discussdes sobre o caderno 1, da segunda etapa do Pacto
Nacional Pelo Fortalecimento do Ensino Médio, estd na “Organizagao do Trabalho

Pedagogico™. O Caderno esta organizado em trés unidades:

A primeira aborda a questdo da formacdo humana integral e sua
articulacdo entre os direitos a aprendizagem e a organizagdo do trabalho
pedagdgico, discutindo as trajetérias docentes e o reconhecimento das
diferentes juventudes a luz das bases conceituais do redesenho do
curriculo do Ensino Médio. Na segunda unidade fazemos uma reflexao
a respeito das ferramentas de planejamento participativo como mediagoes
da organizagéo do trabalho pedagogico. E na terceira unidade discutimos
a escola como locus da formagdo continuada, reconfigurando as agdes
pedagogicas de professores, coordenadores pedagdgicos e gestores
escolares no contexto da hora-atividade (BRASIL. Caderno 1 — etapa I,
2014b, grifo nosso).

Segundo os autores deste Caderno, encomendado pelo MEC, a organizacdo do
trabalho pedagogico deve perpassar a questdo do planejamento tendo em vista a
reorganizacdo do curriculo. O planejamento ocorre desde a reelaboracdo do Projeto
Politico-Pedagdgico, do Regimento Escolar, até o Plano de Trabalho Docente, com o
objetivo de discutir a articulagdo entre conhecimentos das diversas disciplinas e &reas
partindo da realidade escolar. A concepcdo que norteia a reelaboracdo da proposta
curricular e do projeto politico-pedagdgico € a de uma gestdo democratica, que exige que 0

gestor articule a participacdo da comunidade na reconstru¢do dos documentos.

A formacédo continuada oferecida pelo MEC, em parceria com as Secretarias de
Estado da Educacdo e Universidades publicas, além do estudo dos cadernos do Pacto
Nacional para Fortalecimento do Ensino Médio, apresenta videos, textos, entrevistas, entre
outras atividades, que se pautam nos direcionamentos propostos nas DCNEM sobre o
trabalho por area de conhecimento, sobre a interdisciplinaridade, sobre o atendimento a

diversidade cultural e sobre o redesenho curricular no Ensino Médio.

De acordo com o Caderno 1 — Etapa Il — o curriculo escolar deve atender a

pluralidade e a diversidade, pois, na perspectiva dos autores, existe diversas juventudes.
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Por isso, o curriculo deve ser pensado a partir da realidade a qual a comunidade se insere e,
também, que atenda a todas as minorias que estdo representadas nas escolas.

O Caderno IlI, da Fase Il, do Pacto aprofunda os conceitos de trabalho
interdisciplinar, do direito a aprendizagem e ao desenvolvimento humano dos “sujeitos”
estudantes do Ensino Médio, em especial na Area das Ciéncias Humanas (Historia,

Geografia, Sociologia e Filosofia).

No Caderno II, é explicitada a necessidade de reinvencao da escola para a formacéo
humana integral e o reconhecimento e aceitacdo da diversidade. Assim, enquanto
professores, somos chamados a reinventar a escola. O ponto de partida seria conhecer 0s
nossos estudantes e sua realidade concreta, para estabelecer didlogos, compreendé-los e

nos aproximarmos dos seus interesses e necessidades.

Na perspectiva do documento, as Ciéncias Humanas contribuem para a
compreensdo dos sujeitos da aprendizagem e, também, da compreensdo de si mesmos e da
sociedade que fazem parte. Os procedimentos metodologicos que as Ciéncias Humanas
empregam para fazer a reflex&o sobre os sujeitos e a sociedade em que estéo inseridos s&o:
a desnaturalizacdo do conhecimento trazido pelo aluno; o estranhamento desses
conhecimentos, rompendo com a ideia que tudo é natural, que todos ja dominam aqueles
conhecimentos; e a sensibilizacdo ou rompimento com atitudes de indiferenca e
incompreensdo na relacdo com o outro, quanto a troca desses conhecimentos. Para o MEC,
tais perspectivas, sdo importantes ferramentas para fomentar conhecimentos
emancipatorios®®, é atribuicdo das Ciéncias Humanas buscar aproximagdes instigantes

entre a realidade social e as chaves analiticas ja destacadas.

Neste sentido, entende-se ser necessario considerar as mudangas que ocorrem
constantemente e que atingem os diferentes grupos sociais, e priorizar nos projetos
pedagdgicos a preocupacdo com a plena formacdo para o exercicio da cidadania. Esta
funcdo passa a ser precipua ao ensino de conteudos tradicionalmente explorados pelas
escolas, organizados em curriculos disciplinares, os quais ndo sdo mais vistos como

importantes, como funcéo principal da escola.

61 Na perspectiva de Ivo Tonet (2012), “[...] formar para a cidadania ndo ¢ formar para a emancipagdo
humana em sua plenitude”, para o autor: “[...] a emancipagdo humana plena s6 pode se realizar para além do
capital, entdo, a educacdo integral, na forma como ela é possivel, implica 0 compromisso com a luta pela
construgdo de uma outra sociedade” (TONET, 2012, p. 83-84).
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O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, ao propor o redesenho
curricular, pretende disseminar as ideias contidas nas DCNEB e nas DCNEM quanto a
reformulacdo do curriculo do Ensino Médio numa perspectiva flexivel. Uma das acbes
decorrentes desta formacdo continuada dos professores do Ensino Medio culminard na
reformulacdo do Projeto Politico-Pedagdgico de cada unidade escolar. Na sequéncia
abordaremos o Projeto de Lei n° 6.840/2013, ainda em tramitacdo, o qual aponta para

profundas mudancas no Ensino Médio, especialmente no sentido da flexibilizacéo.

3.3.6 O Projeto de Lei n°® 6.840/2013 em relacao a flexibilizacdo curricular no Ensino
Médio

Atualmente, existe 0 encaminhamento de outras propostas de mudanca quanto a
organizacdo curricular no Ensino Médio, dentre as quais o Projeto de Lei n® 6840/2013 da
Camara dos Deputados (Comissdo Especial destinada a promover Estudos e Proposi¢oes

para a Reformulacdo do Ensino Médio — CEENSI).

O Projeto de Lei propde alterar a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. Dentre as alteragGes estéo: instituir
a jornada em tempo integral no ensino médio; ampliar a carga horéaria minima de 800 para
1.400 horas anuais; organizar o curriculo por areas de conhecimento (linguagens;
matematica; ciéncias da natureza e ciéncias humanas) e por temas transversais; ofertar
disciplinas na ultima série que poderdo ser escolhidas pelo aluno, a partir de “opgdes
formativas” com énfase em: linguagens, matematica, ciéncias da natureza, ciéncias
humanas e formacdo profissional, aluno concluinte poderd escolher cursar outra opcéao
formativa no ano seguinte; ter acesso ao ensino superior com base na opc¢do formativa do
aluno; registrar no histérico escolar do aluno a participacdo no ENEM ou sua dispensa
oficial pelo MEC; ampliar para 7 horas a duracdo do periodo diério de aulas; ofertar carga
de 4.200 horas no periodo noturno, sendo que 3.200 horas serdo desenvolvidas em quatro
anos e as outras 1.000 horas a serem definidas pelos sistemas de ensino; frequentar o
ensino noturno somente com 18 anos ou mais; possibilitar a formacao (técnica em nivel
médio) em parceria com 0s entes federados e com o setor produtivo e organizar oS
curriculos dos cursos de formacdo de docentes para o ensino médio por areas do

conhecimento.



151

Considerando nosso objeto de estudo, dentre as principais propostas apresentadas
no texto do PL, destacamos o curriculo por reas de conhecimentos, por temas transversais

e a oferta das “opg¢des formativas™.

Cabe ressaltar que PL n° 6.840/2013 tem sido alvo de contraposicdes e criticas por
parte de pesquisadores, a exemplo do Manifesto enderecado a Sociedade, ao Congresso
Nacional e ao Governo, assinam esta Manifestacdo e solicitam apoio a peticdo publica o
Grupo THESE - Projetos Integrados de Pesquisas em Trabalho, Histéria, Educacdo e
Saude (Uff-Uerj-EPSJV/Fiocruz), coordenado por Gaudéncio Frigotto (UERJ), Eveline
Algebaile (UERJ) Maria Ciavatta (UFF), Zuleide Simas da Silveira (UFF) Marise Ramos
(EPSJV/Fiocruz) e Julio César Franca Lima (EPSJV/Fiocruz). Para estes educadores e
pesquisadores, 0 Projeto representa um retrocesso no que diz respeito a organizacao

pedagogica e curricular do ensino médio. De acordo com o documento:

[...] o PL faz retroagir a educacgdo de jovens e adultos, especialmente os
das classes populares, aos anos 1940, bem como revoga o conceito de
Educacdo Basica como direito social e subjetivo, consagrado na
Constituicdo Federal (Art. 205) e na LDB (Art. 22) [...] em sintese, as
proposicoes presentes no referido Relatorio dizem respeito diretamente a
mudangas na organizagdo pedagogica e curricular do ensino médio que
aparentam favorecer a escolarizacdo ampla da populacdo, mas tém
implicagbes sérias no sentido contrario (MANIFESTACAO PUBLICA,
2014, p. 1).

Para o grupo que elaborou o documento, o Projeto de Lei, se aprovado, causara
grande prejuizo para o desenvolvimento do Ensino Médio, particularmente em relacédo a

universalizacdo e a democratizacdo da Educacao Basica. Isto porque:

Entre as alteragBes previstas encontra-se a proposta de diversificagdo no
altimo ano do ensino médio com énfase em ciéncias da natureza, énfase
em ciéncias humanas e na formacdo profissional. Esta proposi¢do, ao
retornar com 0s ramos de ensino, remonta a Lei Organica do Ensino
Secundario de 1942, conhecida como Reforma Capanema, em que este
ensino foi definido em dois ciclos, sendo o segundo, com duragéo de trés
anos (o que corresponderia a duragdo do ensino médio hoje), dividido em
dois cursos, o classico e o cientifico. O primeiro, voltado para a formagdo
intelectual, o estudo da filosofia e das letras e o segundo, para o estudo
das ciéncias [...] O PL que agora entra em cena parece proporcionar
flexibilidade e diversidade ao Ensino Médio, mas representa 0 maior
retrocesso da historia recente das politicas educacionais no Brasil [...]
(MANIFESTACAO PUBLICA, 2014, p. 1).
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No que diz respeito ao curriculo, a Manifestacdo Publica aponta que as propostas de

mudanca curricular reduzem a liberdade de organizagéo nas escolas e nas redes de ensino,

[...] a mudanga curricular com énfases em uma ou outra area ou na
educacdo profissional contraria ndo s6 a LDB, face ao artigo 22 aqui ja
referido, mas, antes, a Constituicdo Federal em seu artigo 205. Ambos 0s
dispositivos legais asseguram o desenvolvimento pleno do educando e
a formagdo comum como direito. O PL fere esta formulagdo, mesmo
havendo base nacional comum, pois a obrigatoriedade de se fazer alguma
opcao no terceiro ano estabelece uma diferenciagdo formativa no Ensino
Médio e, portanto, na Educacdo Baésica, rompendo com o principio
constitucional da igualdade de acesso aos bens culturais produzidos pela
humanidade com vistas & formacéo integral de todo e cada cidad&o [...]
Cabe lembrar que a legislacdo brasileira é bastante flexivel para a
organizagdo curricular e a autonomia para os projetos pedagogicos
das unidades escolares e que a proposicdo de formato obrigatério
diminuiria a flexibilidade que anuncia. H4 uma perda de liberdade de
organizagdo curricular e autonomia das escolas e das redes de ensino. Sua
maior consequéncia seria ‘“naturalizar” o reducionismo curricular
oferecido para determinados segmentos da populacdo (0s mesmos que
muito recentemente conquistaram 0 acesso ao ensino médio nas escolas
plblicas estaduais) [...] (MANIFESTACAO PUBLICA, 2014, p. 1, grifo
N0sso).

Os pesquisadores que assinaram a Manifestacdo Publica ressaltam que a
flexibilidade na organizacgdo curricular é possibilitada pelas legislacdes educacionais, fato
que constatamos no estudo dos documentos anteriormente citados. Para além das criticas
tecidas na Manifestacdo Publica ao PL n°® 6840/2013, podemos perceber que o PL reafirma
a proposta da flexibilizacdo do curriculo do Ensino Médio em diversos aspectos ja
mencionados nos documentos internacionais e nacionais, apontando a organizacao flexivel
como uma tendéncia nos debates e encaminhamentos das reformas educativas no contexto

atual.

Cabe dizer que, o Projeto de Lei n° 6.840/2013 foi aprovado na comissdo especial®
(com texto substitutivo) ao original, mas ainda esta pendente de votacdo pela Camara dos
Deputados. Na elaboragdo do texto substitutivo, no intuito de “aperfei¢oar” a proposta ou
de defender interesses, participaram das audiéncias publicas representantes do Movimento
Todos Pela Educacdo, do Tribunal de Contas da Unido, do Conselho Nacional de
Secretérios de Educacdo (CONSED) e da Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas
(UBES). Foram apensadas duas proposi¢Ges de autoria do Deputado Rogério Carvalho, o

PL n° 7.058, de 2014, que institui o programa “Iniciativa Jovem Empreendedor”, e 0 PL n°

62 Deputado Reginaldo Lopes (Presidente da CEENSI) e Wilson Filho (Relator da CEENSI).
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7.082, de 2014, que altera a Lei n°® 12.852, de 5 de agosto de 2013, referente ao Estatuto da
Juventude, para instituir o Direito ao Empreendedorismo do Jovem.

Na terceira e Ultima secdo de nossa pesquisa Nnosso proposito é apresenta o
PROEMI e buscar identificar no programa a proposta de flexibilizagdo curricular,

conforme orientacGes dos diversos documentos apresentados nesta secéo.



4. A FLEXIBILIZACAO CURRICULAR NO PROGRAMA ENSINO MEDIO
INOVADOR - PROEMI

Nesta se¢do abordamos aspectos legais do Programa Ensino Médio Inovador
(PROEMI), procurando identificar os objetivos do Programa, as justificativas do MEC
para sua implantacdo, e sua principal proposta: o redesenho curricular do Ensino Médio.
Apresentaremos a Portaria Ministerial n® 971/ 2009, que cria 0 PROEMI e expde seus
objetivos, assim como o Documento norteador do MEC sobre a proposta de redesenho

curricular.

No documento Base do Programa Ensino Médio Inovador — PROEMI, o MEC
justifica a implantacdo do Programa com o objetivo de atender prioritariamente 0s jovens
entre 15 a 17 anos, em correspondéncia com a Meta 3 do PNE até 2020, a qual prevé o
alcance universalizacdo do atendimento escolar do Ensino Médio, até 2016. Assim como,
enfrentar os desafios de aumentar a taxa a taxa liquida de matriculas no Ensino Médio para
85% e reduzir a taxa de distorcdo aluno/série, até o final do periodo de vigéncia deste PNE.
Em 2011, a taxa de frequéncia a escola nesta faixa etaria foi de 83,7%. Entretanto, a taxa
de escolarizacéo liquida € de 51,6% ((BRASIL, 2013b).

Segundo 0 MEC:

Apesar da maior democratizagdo no acesso ao sistema escolar, a
adequacdo idade/serie educacional ainda é um desafio, principalmente na
faixa de 15 a 17 anos de idade, em que s6 50,9% dos estudantes estdo na
série/ano adequado (ensino médio) (BRASIL, 2013b, p. 3-4).%

Dados do MEC/Inep/Deed, a taxa de aprovacdo no Ensino Médio, em 2011, foi de
77,4%, a de reprovagao foi 13, 1% ¢ a de abandono foi 9, 5%: “Diante deste cenario
observa-se a necessidade de ampliacdo e fortalecimento de politicas efetivas que garantam
o direito ao ensino médio de qualidade para todos e as condi¢bes necessarias, por meio da
ampliacdo da universalizacdo de atendimento a populagdo, consoante a consolidacédo da
funcdo social desta etapa da Educagdo Basica” (BRASIL, 2013b, p. 9).

83 Os resultados insatisfatdrios tém conduzido os sistemas de ensino a busca de alternativas, dentre as quais, a
de flexibiliza¢do curricular. Segundo o Censo Escolar de 2013, no Brasil a defasagem idade/série em 2013
foi de 29,5% no Ensino Médio, no Parana sdo 21,6% e em Maringa sdo 17% dos alunos matriculados.
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Na figura abaixo o MEC apresenta dados relacionados as caracteristicas gerais da
populacdo com idade correspondente a dos alunos do Ensino Médio, ou seja, dos 15 aos 17

anos.

Figura 4: Caracteristicas da populacéo de 15 a 17 anos

Caracteristicas Gerais

10.262.468 pessoas de 15a 17 anos
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29%

Mais de 1 SM
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Menos de 1 SM
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Fonte: MEC/Inep, Censo
Escolar 2009- IBGE 2010

Fonte: Brasil, 2013b.

Apds expor os problemas a serem superados e dos desafios a serem enfrentados, o
MEC apresenta 0 PROEMI como uma agdo do Plano de Desenvolvimento da Educagéo
(PDE), langado pelo governo federal em 2007.

O Programa Ensino Médio Inovador (PROEMI) foi instituido pela Portaria
Ministerial n° 971, de 09 de outubro de 2009, publicada no Diario Oficial n°® 195, em 13 de
outubro de 2009. O PROEMI é um programa federal criado na gestdo do Ministro

Fernando Haddad, no governo de Luis Inacio Lula da Silva, “[...] com vistas a apoiar e
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fortalecer o desenvolvimento de propostas curriculares inovadoras nas escolas do ensino
médio ndo profissional”. O Programa visa a “[...] educacgdo cientifica e humanistica, a
valorizacdo da leitura, da cultura, o aprimoramento da relacéo teoria e pratica, da utilizagédo
de novas tecnologias e o desenvolvimento de metodologias criativas e emancipadoras”
(BRASIL, 2009, p. 1). S&o objetivos do Programa:

I - expandir o atendimento e melhorar a qualidade® do ensino médio;

Il - desenvolver e reestruturar o ensino médio nao profissionalizante, de
forma a combinar formagdo geral, cientifica, tecnoldgica, cultural e
conhecimentos técnicos- experimentais;

I11 - promover e estimular a inovagédo curricular no ensino médio;

IV - incentivar o retorno de adolescentes e jovens ao sistema escolar e
proporcionar a elevagdo da escolaridade;

V - fomentar o didlogo entre a escola e 0s sujeitos adolescentes e jovens;
VI - promover uma escola média onde os saberes e conhecimentos

tenham significado para os estudantes e desenvolvem sua autonomia
intelectual;

VII - desenvolver a autonomia do estudante por meio do oferecimento de
uma aprendizagem significativa.

VIII - criar uma rede nacional de escolas de ensino médio publicas e
privadas que possibilite o intercdmbio de projetos pedagdgicas
inovadores.

IX - promover o intercAmbio dos Colégios de Aplicacdo das IFES, dos
Institutos Federais e do Colégio Pedro Il com as redes publicas estaduais
de ensino médio.

X - incentivar a articulagdo, por meio de parcerias, do Sistema S com as
redes publicas de ensino médio estaduais (BRASIL, 2009, p. 52).

O Programa é coordenado pela Secretaria de Educacdo Basica do governo federal,
podendo ter a adesdo das Secretarias de Educacdo dos diversos estados, apds analise e

%A qualidade educacional é algo que se almeja e esta presente nos discursos politicos e educacionais e até
mesmo das agéncias de financiamento. Na perspectiva do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID):
“La calidad de laeducacién es un concepto algo ambiguo. En general, labibliografia define calidaden
términos de variables cognitivas y socioemocionales. La primera se compone habitualmente de
ciertocontenido académico y se mide mediante insumos (por ejemplo,
contratacion/asignacion/capacitacion/incentivos para los docentes, reformas de los planes de estudios, gasto
por estudiante) o productos (por ejemplo, desempefio de losestudiantesenlospuntajes de laspruebas
normalizadas). La segunda variable se refiere a la amplia caracterizacion de losfactores de lapersonalidad,
como laatencion, lamotivacion, elautocontrol, laperseverancia, entre otrasaptitudesintrapersonales e
interpersonales, y es mas dificil de determinar en forma empirica. Si bienlaevaluacidon se concentrara
enelaprendizaje medido a través de lospuntajes de laspruebas y lacalidad medida por los resultados a corto
plazo (por ejemplo, cobertura, indices de asistencia, tasas de repeticion, tasas de desercion, tasas de
culminacion, mejores entornos de capacitacion y aprendizaje, relacion entre docentes y alumnos, entre otros),
enloposibletambién se tratara de considerar los resultados socioemocionales u otrasaptitudes no cognitivas
cuando se dispone de losdatos” (BID, 2012, p. 10).
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aprovacdo da proposta e mediante celebracdo de acordo vinculado ao Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacéo, instituido pelo Decreto n° 6.094, de 24 de abril de
2007.

4.1 Programa Ensino Médio Inovador — Documento Orientador do MEC: proposta
de redesenho curricular

O Programa Ensino Médio Inovador ¢ coordenado pela “Secretaria de Educacdo
Basica - SEB, Diretoria de Curriculos e Educacdo Integral DICEI, por meio da
Coordenacdo Geral do Ensino Médio (COEM) com a competéncia de estabelecer acdes e
estruturas para implantacdo, implementa¢do, monitoramento e avaliagio do ProEMI”
(BRASIL, 2013b, p. 23). Suas acOes sdo coordenadas pelas Secretarias de Estado e
Distrital, que dentre suas atribui¢cdes constam: constituir “Comité Gestor do Programa”65,

referendar, ap6s andlise, os Projetos de Redesenho Curricular (PRC) e estabelecer

instrumentos de acompanhamento e avaliacdo do PROEMI.

Segundo o MEC: “A adesdo ao Programa estabelece um movimento de cooperagao
entre os entes federados, cabendo ao Ministério da Educagdo o apoio técnico e financeiro
as Secretarias de Educagdo e respectivas escolas” (BRASIL, 2013b, p.10). Os recursos
financeiros®® serdo destinados anualmente, mediante a apresentacdo da Proposta de

Redesenho Curricular. Nestes termos, o PROEMI visa:

[...] provocar o debate sobre o Ensino Médio junto aos Sistemas de
Ensino Estaduais e Distrital fomentando propostas curriculares
inovadoras nas escolas do ensino médio, disponibilizando apoio técnico e
financeiro, consoante a disseminacdo da cultura de um curriculo
dinamico, flexivel e que atenda as demandas da sociedade contemporanea
(BRASIL, 2013b, p. 10).

De acordo com o documento orientador, 0o PROEMI também almeja:

50 Comité Gestor do Programa é composto por: Coordenador de Ensino Médio da Secretaria de Educacio;
02 (dois) Membros da Equipe Técnico-Pedagogica da Coordenagdo de Ensino Médio do respectivo sistema
de ensino; Membro da Area Financeira da Secretaria Estadual/Distrital.

O orgdo financiador do PROEMI é o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo/FNDE que
destinara recursos (para custeio e capital), pelo Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) as Unidades
Executoras das escolas participantes do Programa de acordo com o nimero de alunos, conforme tabela do
Documento Orientador do PROEMI (2013b), consta os itens financiaveis pelo programa.



158

[...] orientar os sistemas de ensino e as escolas para a formulagdo do
Projeto de Redesenho Curricular (PRC) em consonancia com as
Diretrizes Gerais para a Educacdo Basica e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (Resolugdo CNE/CEB 02/2012), e com
as diretrizes para a educacdo das populagdes do campo, quilombolas e
indigenas, considerando ainda as bases legais constituidas pelos
respectivos Sistemas de Ensino (BRASIL, 2013b, p. 10).

O Ministério da Educagdo Orienta que os projetos de redesenho curricular (PRC):

[...] deverdo atender as reais necessidades das unidades escolares, com
foco na promogdo de melhorias significativas que busquem garantir o
direito a aprendizagem e ao desenvolvimento dos estudantes,
reconhecendo as especificidades regionais e as concepgdes curriculares
implementadas pelas redes de ensino (BRASIL, 2013b, p. 10).

Dentre algumas figuras que representam o redesenho curricular no PROEMI, e que
estdo disponiveis na internet, selecionamos a figura a seguir por ilustrar em que deve focar
a organizacgdo estratégica do conjunto de agdes e projetos, tal como aponta 0 documento
orientador do PROEMI:

Figura 5: Redesenho Curricular: Centralidade em agdes/projetos

PROJETO DE REDESENHO CURRICULAR

Comunidade
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- um conjunto de
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Fonte: (DEJOL; MOREIRA; CASTRO, 2014, p.6).
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A figura anterior, sobre o redesenho curricular no PROEMI, demonstra a

centralidade nas acGes e projetos, relacionados aos macrocampos obrigatorios e optativos,

que sdo organizados de forma estratégica. As condicBes béasicas para a implantacdo da

proposta de redesenho curricular sdo definidas no Documento Orientador no qual o MEC

recomenda:

a) Carga horaria minima de 3.000 (trés mil horas), entendendo-se 2.400
horas obrigatdrias, acrescidas de 600 horas a serem implantadas de forma
gradativa;

b) Foco em agles elaboradas a partir das &reas de conhecimento,
conforme proposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio e que séo orientadoras das avaliagcdes do ENEM,;

c) Acles que articulem os conhecimentos a vida dos estudantes, seus
contextos e realidades, a fim de atender suas necessidades e expectativas,
considerando as especificidades daqueles que séo trabalhadores, tanto
urbanos como do campo, de comunidades quilombolas, indigenas, dentre
outras;

d) Foco na leitura e letramento como elementos de interpretacdo e de
ampliacdo da visdo de mundo, basilar para todas as é&reas do
conhecimento;

e) Atividades tedrico-praticas que fundamentem os processos de iniciagéo
cientifica e de pesquisa, utilizando laboratorios das ciéncias da natureza,
das ciéncias humanas, das linguagens, de matematica e outros espacos
gue potencializem aprendizagens nas diferentes areas do conhecimento;

f) Atividades em Linguas Estrangeiras/Adicionais, desenvolvidas em
ambientes que utilizem recursos e tecnologias que contribuam para a
aprendizagem dos estudantes;

g) Fomento as atividades de producdo artistica que promovam a
ampliagdo do universo cultural dos estudantes;

h) Fomento as atividades esportivas e corporais que promovam o0
desenvolvimento integral dos estudantes;

i) Fomento as atividades que envolvam comunicacdo, cultura digital e uso
de midias e tecnologias, em todas as areas do conhecimento;

Jj) Oferta de a¢Ges que poderao estar estruturadas em préaticas pedagogicas
multi ou interdisciplinares, articulando conteldos de diferentes
componentes curriculares de uma ou mais areas do conhecimento;

k) Estimulo & atividade docente em dedicacdo integral a escola, com
tempo efetivo para atividades de planejamento pedagogico, individuais e
coletivas;

I) Consondncia com as acBes do Projeto Politico-Pedagdgico
implementado com participacao efetiva da Comunidade Escolar;

m) Participa¢do dos estudantes no Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM);

n) Todas as mudancas curriculares deverdo atender as normas e aos
prazos definidos pelos Conselhos Estaduais para que as alteragfes sejam
realizadas (BRASIL, 2013b, p. 11-12).



160

De nossa perspectiva, a proposta de curriculo flexivel para o Ensino Médio é a
caracteristica fundamental deste Programa, consta no Documento Orientador do PROEMI,
que o Projeto de Redesenho Curricular (PRC) devera: “[...] apresentar agdes que comporao
o0 curriculo e estas poderdo ser estruturadas em diferentes formatos tais como disciplinas
optativas, oficinas, clubes de interesse, seminarios integrados, grupos de pesquisas,

trabalhos de campo e demais agdes interdisciplinares [...]” (BRASIL, 2013b, p. 13).

Outro argumento que confirma nossa hipotese de que o PROEMI é um programa
que propde a flexibilizacdo curricular é o de que as escolas de Ensino Médio devem
redesenhar seus curriculos, “[...] conforme necessidades e interesses da equipe pedagogica,
dos professores, da comunidade escolar, mas, sobretudo, dos adolescentes, jovens e
adultos, alunos dessa etapa da educagao basica” (BRASIL, 2013b, p. 13).

A Proposta de Redesenho Curricular devera contemplar trés macrocampos
obrigatorios e dois macrocampos escolhidos pela comunidade, totalizando no minimo
cinco macrocampos. Os macrocampos obrigatérios sdo: Acompanhamento Pedagdgico
(Linguagens, Matematica, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza); Iniciacdo Cientifica
e Pesquisa; Leitura e Letramento. Os macrocampos optativos que poderao ser escolhidos
pela comunidade escolar sdo: Linguas Estrangeiras; Cultura Corporal; Producédo e Fruicéo
das Artes; Comunicagdo, Cultura Digital e uso de Midias; e Participacdo Estudantil
(BRASIL, 2013b, p.13).

Apos a escolha dos macrocampos pela comunidade escolar e do preenchimento do
“Diagnéstico no PDE Interativo”, as escolas deverao acessar, no “PDE Interativo™®’, o
campo PROEMI, para a insercdo do Projeto de Redesenho Curricular (PRC), com a
descricdo dos macrocampos e acdes correspondentes que serdo implementadas no Ensino
Médio. Deverao também indicar “[...] as areas de conhecimento e os componentes
envolvidos em cada agao”. (BRASIL, 2013b, p.13), bem como a previsao dos recursos que
serdo utilizados no desenvolvimento das acfes, conforme tabela anexa ao documento

orientador.

De nossa perspectiva, 0 auxilio financeiro representa um estimulo para a adesao ao
PROEMI. Isto porque, os recursos comumente recebidos pelas escolas séo insuficientes
para o desenvolvimento de acGes pedagdgicas diversificadas, que envolvem materiais e

recursos didaticos diferenciados. Neste sentido, recursos do PROEMI sdo bem-vindos, pois

70 Plano de Desenvolvimento Educacional (PDE) possui uma ferramenta operacional disponibilizada para
as escolas inserirem dados de identificacdo, de resultados e projetos/programas, dentre 0s quais, 0 PROEMI.
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suas agdes preveem a interacdo com o estudante, “[...] podendo também, incluir a¢des de
formag¢do dos professores, de gestdo escolar e adequacdo dos ambientes escolares”

(BRASIL, 2013b, p.14).

Segundo o MEC, os macrocampos sdo como um “[...] eixo a partir do qual se
possibilita a integracdo curricular com vistas ao enfrentamento e a superacdo da
fragmentacao e hierarquizagao dos saberes [...]” (BRASIL, 2013b, p.15). Nestes termos, o
MEC justifica a interdisciplinaridade como um meio para a superagéo da fragmentacao dos
conhecimentos, conforme argumento utilizado pelos defensores da interdisciplinaridade. A
proposta, também, flexibiliza a oferta, nos moldes da LDB, pois permite a “[...] articulacao
entre formas disciplinares e nao disciplinares de organizacdo do conhecimento e favorece a

diversificacao de arranjos curriculares” (BRASIL, 2013b, p.15).

Ao almejar a interdisciplinaridade, os macrocampos, transformam-se no ponto

central nesta Proposta de Redesenho Curricular:

Nos macrocampos a escola devera indicar os principios e a¢es que estard
adotando com vistas a produzir maior diadlogo e interacdo entre as areas
do conhecimento e componentes curriculares/disciplinas, os tempos e 0s
espacgos com vistas a dar maior organicidade ao conjunto de atividades
didatico-pedagdgicas do ensino médio (MEC, 2013b, p. 15).

Os principios e as agdes contempladas na Proposta de Redesenho Curricular “...]
deverdo ser articulados em torno da proposicao do Trabalho, da Ciéncia, da Cultura e da
Tecnologia como dimensBes indissocidaveis da formagcdo humana e eixo articulador

conforme estabelecem as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio”
(BRASIL, 2013b, p. 15). Na perspectiva do MEC, o curriculo do Ensino Médio, articulado

a um eixo integrador, dar-se-a de forma integrada.

O curriculo integrado em torno do eixo trabalho-ciéncia-tecnologia-
cultura e com foco nas areas de conhecimento serd capaz de atribuir
novos sentidos a escola, dinamizar as experiéncias oferecidas aos jovens
estudantes, re-significar os saberes e experiéncias. Desse modo, cada
acdo proposta que se materializa em uma atividade e experiéncia
curricular, deveré se perguntar em que medida esta articulada a esse eixo
integrador. Nesse sentido, o curriculo, em todas suas dimensdes e a¢des
deverd ser elaborado de forma a garantir o direito & aprendizagem e ao
desenvolvimento dos estudantes por meio de acles e atividades que
contemplem, nessa perspectiva de integracao curricular, a abordagem de
conhecimentos, o desenvolvimento de experiéncias e a promocdo de
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atitudes que se materializam na formacdo humana integral gerando a
reflexdo critica e a autonomia dos estudantes (BRASIL, 2013b, p. 15).

Cabe ressaltar que, com a intencionalidade de uma formacao humana integral, tem
sido proposta na organizacdo curricular do Ensino Médio integrando os eixos: trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura. Conforme Ciavatta (2012, p. 85), o conceito de formacao
integrada corresponde a uma variacdo de termos, empregados sob diferentes perspectivas.
Na sua interpretacdo, “[...] a ideia de formacdo integrada sugere superar o ser humano
dividido historicamente pela divisdo social do trabalho entre a acdo de executar e a acdo de
pensar, dirigir ou planejar”. Trata-se, portanto, “[...] de superar a redu¢do da preparagdo do
trabalho ao seu aspecto operacional, simplificado, escoimado dos conhecimentos que estéo
na génese cientifico-tecnoldgica e na sua apropriacdo historico-social”. Para a autora, o

termo busca responder,

[...] as necessidades do mundo do trabalho permeado pela presenca da
ciéncia e da tecnologia como forcas produtivas, geradoras de valores,
fontes de riqueza. Mas, também, por for¢a da apropriagdo privada, génese
da exclusdo de grande parte da humanidade relegada as atividades
precarizadas, ao subemprego, ao desemprego, a perda dos vinculos
comunitarios e da propria identidade (FRIGOTTO; CIAVATTA;
RAMOS, 2012, p. 85).

O trabalho considerado como principio educativo, torna-se um dos eixos do

curriculo e visa a formacao integral do aluno. Entretanto é necessario ressaltar que,

[...] vivemos numa sociedade capitalista e que nela o trabalho é alienado.
Como destacam Marx (1978) e Leontiev (2004), as condigdes objetivas
de trabalho na sociedade capitalista movimentam-se justamente na
contramao da possibilidade de realizagéo de uma atividade n&o alienada e
que permita o desenvolvimento humano. Por isso, ndo é tarefa facil opor-
se a esse movimento (SFORNI; GALUCH, 2015, p. 16).

A figura abaixo representa 0s quatro eixos a serem considerados na construgao

curricular.
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Figura 6: Eixos a serem considerados no redesenho curricular do PROEMI

MACROCAMPO

IBABALHO Conjunto de

atividades
didatico-
pedagogicas

\

Fonte: (DEJOL; MOREIRA; CASTRO, 2014).

A seguir detalharemos os macrocampos obrigatérios e optativos. Segundo o

documento do MEC, os macrocampos obrigatérios séo:

a) Acompanhamento Pedagogico: O macrocampo acompanhamento pedagdgico devera
partir do diagnostico realizado pela escola e estar relacionado aos componentes
curriculares contemplados no Projeto Politico-Pedagdgico. Podera voltar-se para “[...] uma
ou mais areas de conhecimento com foco na diversidade de tematicas de interesse geral e
de conteudos” (BRASIL, 2013b, p. 16), como também, podera articular-se “[...] a outros
macrocampos e acles interdisciplinares [...] com outros programas e projetos tendo em
vista as expectativas e necessidades dos estudantes em relagdo a sua trajetéria de
formagao” (BRASIL, 2013b, p. 16). O macrocampo Acompanhamento Pedagdgico tem

como objetivo:

[...] aprofundar conhecimentos especificos, seja por necessidade ou
interesse, por meio de um planejamento flexivel, estabelecendo
conteudos e metodologias diferenciados e contando com maior tempo
disponivel para professores e estudantes realizarem suas praticas
pedagogicas (BRASIL, 2013b, p. 16).


http://www.google.com.br/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwj4pa7ThdTKAhUGHZAKHaYXAS0QjRwIBw&url=http://pt.slideshare.net/Supermarcia/proemi-aes2014-apresentacao1&psig=AFQjCNH1-yLIHQ72_VuzBj0EkY-ZeURscA&ust=1454329471798380
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Portanto, o acompanhamento pedagdgico ndo se refere apenas aos conteldos
disciplinares, mas a toda e qualquer temaética, projeto e programa, desde que incluso no
Projeto Politico-Pedagdgico. Assim, embora obrigatorio, observa-se que a flexibilidade se

apresenta claramente neste macrocampo.

b) Iniciagdo Cientifica e Pesquisa: A abordagem cientifica devera ocorrer de maneira a

abordar os eixos norteadores do Ensino Médio e as areas do conhecimento. Ou seja:

As acles propostas neste macrocampo deverdao propiciar a aproximacao
com o modo pelo qual a ciéncia é produzida e socializada. A vivéncia de
praticas de producdo de sentido, a experiéncia com diferentes formas e
possibilidades de producdo de conhecimento e o contato com as questdes
de ordem ética, prdprias do campo cientifico, serdo capazes de enriquecer
e qualificar a experiéncia formativa dos estudantes. As acles deste
macrocampo apoiard, ainda, a integracdo entre teoria e pratica, entre
cultura e trabalho, entre ciéncia e tecnologia, compreendendo a
organizagdo e o0 desenvolvimento de procedimentos teorico-
metodoldgicos da pesquisa nas quatro areas de conhecimento: linguagens,
matematica, ciéncias da natureza e ciéncias humanas (BRASIL, 2013b, p.
16).

Neste macrocampo, considerado obrigatério, a flexibilizacdo curricular €
possibilitada ndo apenas pelo leque de opcdes disponivel para o seu desenvolvimento
envolvendo todas as areas do conhecimento: Linguagens, Ciéncias Humanas, Ciéncias da
Natureza e Matematica. Mas, também, pela flexibilizacio de espacos para o
desenvolvimento das acdes, que podem ser desenvolvidas por meio de “projetos de
estudo”, de “pesquisas de campo” “[...] com vistas ao aprofundamento e a investigagcdo
organizada sobre fatos, fendmenos e procedimentos” (BRASIL, 2013b, p. 17). Conforme a
metodologia cientifica, sugerida no documento, as ag¢des contemplardo “[..] o
desenvolvimento de metodologias para a sistematizacdo do conhecimento, por meio da
experimentacao, da vivéncia e da observacao, da coleta e analise de dados e da organizacao
das informac0es a partir da reflexdo sobre os resultados alcangados” (BRASIL, 2013b, p.
17).

As atividades de cunho cientifico deverdo buscar a interface com o
mundo do trabalho na sociedade contemporénea, com as tecnologias
sociais e sustentaveis, com a economia solidaria e criativa, com o meio
ambiente, com a cultura e outras tematicas presentes no contexto dos
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estudantes. As atividades desenvolvidas neste macrocampo poderdo estar
articuladas a outros macrocampos e agOes interdisciplinares da escola
(BRASIL, 2013b, p. 17).

Consideramos que as acOes deste macrocampo articulam-se com 0s temas
transversais ou desafios educacionais contemporaneos expressos nos documentos
norteadores do curriculo do Ensino Médio e na legislacdo educacional brasileira, como
também nos documentos da UNESCO e do Banco Mundial. Assim, a flexibilizac&o, €

intencional e, a0 mesmo tempo, revela-se diretiva.

c) Leitura e Letramento: Este macrocampo relaciona-se a todas as areas do conhecimento
ja nominadas neste trabalho: Linguagens, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e
Matematica e poderdo articular-se, também, a outros programas e projetos. Segundo o
documento, as acdes pretendidas deverdo desenvolver “[...] habilidades de leitura,
interpretacdo e produgdo de textos em diversos géneros” (BRASIL, 2013b, p. 17). Sendo
recomendado que, no desenvolvimento deste macrocampo, ¢ importante focar na “[...]
criacdo de estratégias para desenvolvimento da leitura critica e da organizacdo da escrita
em formas mais complexas, ampliando as situacdes de uso da leitura e da escrita, incluindo

estudos cientificos e literarios, obras e autores locais, nacionais € internacionais”

(BRASIL, 2013b, p. 17).

No nosso entendimento, a articulagdo deste macrocampo com outros programas e
projetos pode fazer com que seja minimizada sua importancia, tendo em vista, que muitos
programas e projetos que sdo desenvolvidos nas escolas pouco ou nada acrescentam na
aquisicdo de conhecimentos. Podemos citar como exemplo, o Pacto Nacional Pelo
Fortalecimento do Ensino Médio, para o qual os projetos propostos sdo voltados para a
formacdo de valores e atitudes que visam “empoderar” o cidaddo para resolver os
problemas da comunidade, enquanto que, os recursos publicos para este fim, deixam de ser
investidos na area social, ou simplesmente sdo desviados ou mal investidos em or¢camentos

superfaturados, exemplos disso, sdo comuns nos noticiarios nacional.
Ao priorizar a formagdo de atitudes, em detrimento do ensino das ciéncias, por
meio de projetos, agdes e atividades, é propiciado que prevaleca o pensamento imediato,

néo contribuindo para a apropriacao das abstracdes e compreensao de significados.
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A seguir, passaremos a definir os macrocampos optativos (Linguas Estrangeiras;
Cultura Corporal; Producdo e Fruicdo da Artes; Comunicacdo, Cultura Digital e uso de
Midias; e Participacdo Estudantil), dentre os quais a comunidade escolar podera fazer
opcao por dois deles. Lembramos aqui que, a Secretaria de Estado da Educacdo do Estado
do Parana definiu o macrocampo “Participacdo Estudantil” como um dos macrocampos
“optativos”, ou seja, optou por todas as escolas de Ensino Médio do Parana, cabendo a

comunidade escolar a escolha de apenas um macrocampo, dos que seguem:

d) Linguas Estrangeiras: Neste macrocampo, a comunidade escolar podera optar pela
oferta de mais uma lingua estrangeira (espanhol, inglés e outras), além da que esta
contemplada na matriz curricular. As acGes deverao prever o desenvolvimento linguistico-

comunicativo-discursivo da lingua estrangeira. As atividades visam:

[...] habilidades de compreenséo oral; a pratica da comunicacdo oral em
situacBes de uso da lingua; a interpretacdo/construgdo de sentidos na
leitura, na comunicagdo e na pratica escrita de textos por meio de
atividades diversificadas; o estudo e a préatica da lingua em situagdes
formais e informais; introducdo a textos literarios e outras manifestacGes
culturais, em ambientacdo propria para a utilizacdo de metodologia e
materiais diferenciados que potencializem os processos de aprendizagem
(BRASIL, 2013b, p. 18).

Na perspectiva do Programa, o trabalho com uma lingua estrangeira tem por
objetivos:

[...] ampliar a compreensdo do estudante sobre si mesmo na comunicagao
com 0 outro, em outro idioma, vivenciando a experiéncia com a lingua
estrangeira e outra cultura; contribuir para a compreensdo critica do seu
locus social; expandir a perspectiva dos estudantes sobre a pluralidade,
diversidade e multiplicidade presentes na sociedade atual e, contribuir
para a aquisicdo e desenvolvimento de conhecimentos de forma
condizente com as necessidades da sociedade ampliando o foco para a
criagdo (BRASIL, 2013b, p. 18).

O Documento Orientador prescreve que, as atividades advindas do trabalho com

linguas estrangeiras poderdo articular-se a outros macrocampos e ac¢des interdisciplinares.
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e) Cultura Corporal: Na perspectiva do MEC, as a¢des organizadas neste macrocampo

tém por finalidade:

[...] propiciar préticas pedagdgicas que promovam o desenvolvimento da
consciéncia corporal e do movimento; a compreensao da relagdo entre o
corpo e as emogdes e, entre o individuo, o outro e 0 mundo, abordando a
importancia de atitudes saudaveis e sustentaveis como formas de ampliar
a compreensdo do sujeito sobre si mesmo e de seu lugar no mundo
(BRASIL, 2013b, p. 18).

As escolas poderdo contemplar atividades, tais como, “[...] esportes de campo e de

mesa, artes marciais ou outras atividades corporais (permacultura, atividades circenses,

malabarismo, yoga, tai chi chuam, maculelé®®, karaté, judd, capoeira, dentre outras)”

(BRASIL, 2013b, p. 18) e, como nos demais macrocampos, estas atividades poderdo

articular-se a outros macrocampos da Proposta de Redesenho Curricular e acles

interdisciplinares.

f) Producéo e Fruicdo das Artes: Neste macrocampo, as a¢Oes pretendidas poderéo estar

articuladas aos demais macrocampos e, também, as atividades interdisciplinares da escola.

Estas acdes deverdo:

[...] desenvolver conhecimentos que incorporem préticas de elaboragdo
nas diversas formas de expressdo artistica, apreciagdo, andlise, fruicéo,
critica e producdo artistica nas diversas linguagens (pintura, danga,
masica, escultura, cinema, teatro, ecotécnicas, contacdo de historia,
literatura e outras), ampliando o desenvolvimento do estudante em
aspectos relacionados ao senso estético, a relacdo entre cultura, arte,
trabalho, ciéncias, relacbes sociais e com o0 ambiente, articulando estes
aos diferentes campos do conhecimento (BRASIL, 2013b, p. 18).

g) Comunicacédo, Cultura Digital e uso de Midias: Pretende-se, mediante as atividades

deste macrocampo, desenvolver “processos relacionados a educomunicagdo”, ou seja:

8A permacultura engloba métodos holisticos no planejamento e manutencédo de jardins, comunidades etc.,
trata-se de uma cultura ambientalmente sustentavel. O tai chi chuam é uma arte marcial proveniente da China
que significa meditacdo em movimento. O maculelé é um bailado guerreiro, de origem africana, ao som de

tambores.



168

Educomunicacdo é definida como o conjunto das agdes destinadas a
ampliar o coeficiente comunicativo das acfes educativas, sejam as
formais, as ndo formais e as informais, por meio da ampliacdo das
habilidades de expressdo dos membros das comunidades educativas, e de
sua competéncia no manejo das tecnologias da informacdo, de modo a
construir ecossistemas comunicativos abertos e democraticos, garantindo
oportunidade de expressdo para toda a comunidade. O ecossistema
comunicativo designa a organizacdo do ambiente, a disponibilizacdo dos
recursos € o conjunto das acbes que caracterizam determinado tipo de
acdo comunicacional (BRASIL, 2013b, p. 19).

A educomunicacdo visa “[...] a criagdo de sistemas comunicativos abertos,
dialdgicos e criativos nos espacos educativos, que possibilitardo condicdes de acesso as
diferentes midias e tecnologias, ferramentas, instrumentos e informacg6es que desenvolvam
a ampliagdo da cultura digital e suas multiplas modalidades de comunicagdo” (BRASIL,
2013b, p. 19). Além de proporcionar o do uso de instrumentos tecnoldgicos e o
desenvolvimento das diversas formas de comunicacdo, as acdes visam a reflexdo e critica

sobre o uso das tecnologias.

O documento sugere atividades diversas neste macrocampo, sdo elas: fanzine®,
cordéis, informaética e tecnologia da informacdo, radio escolar, jornal escolar, histérias em
quadrinhos, fotografia, videos, atividades de pesquisa, dentre outras, que poderdo articular-

se com outros macrocampos e ac¢oes interdisciplinares.

h) Participagdo Estudantil: “Este macrocampo envolve a¢des de incentivo a atuacdo e
organizacdo juvenil nos seus processos de desenvolvimento pessoal, social e de vivéncia
politica” (BRASIL, 2013b, p. 20).

As atividades tém como objetivos assegurar a pluralidade e a liberdade de
manifestacdes dos estudantes no contexto escolar e social. De acordo com 0 MEC (2013b,
p. 20), objetiva também: “Constituir e/ou fortalecer a Com-Vida: Comissdo de Meio
Ambiente e Qualidade de Vida na Escola; Construir a Agenda 21 na Escola, Grémio

Estudantil”, dentre outros programas, projetos, agremiacdes, ou temas recomendados nos

89 “Fanzine é uma abreviacdo de fanatic magazine, mais propriamente da aglutinacdo da ultima silaba da
palavra magazine (revista) com a silaba inicial de fanatic. Fanzine ¢, portanto, uma revista editada por um fan
(fa, em portugués). Trata-se de uma publicacdo despretensiosa, eventualmente sofisticada no aspecto grafico,
podendo enfocar histérias em quadrinhos (banda desenhada), ficcdo cientifica, poesia, musica, feminismo,
vegetarianismo, veganismo, cinema, jogos de computador e video-games, em padrdes experimentais”
(https://pt.wikipedia.org/wiki/Fanzine).



https://pt.wikipedia.org/wiki/Aglutina%C3%A7%C3%A3o
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https://pt.wikipedia.org/wiki/Veganismo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cinema
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https://pt.wikipedia.org/wiki/Videogame
https://pt.wikipedia.org/wiki/Fanzine
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documentos internacionais. As atividades desse macrocampo devem ocorrer de forma

articulada com outros macrocampos e atividades interdisciplinares.”

No Parana, esse macrocampo nao foi escolhido pela comunidade escolar, como
recomenda o MEC. Os assuntos sugeridos para a atuacdo do Grémio Estudantil fazem
parte de uma agenda internacional, repetidos de forma unissona em diversos documentos
produzidos pela UNESCO e pelo Banco Mundial. A formacdo dos Grémios Estudantis, nas
instituicOes escolares, é mais de ordem burocratica e de interesse dos gestores educacionais
do que como manifestacdo do interesse dos estudantes do Ensino Médio. Observamos que
quando ocorre certo interesse na formacdo da associacdo estudantil, por parte dos
estudantes, eles devem ser organizados conforme modelo de estatuto formatado pela
SEED/PR.

Conforme mencionamos anteriormente, este macrocampo foi “eleito” pela SEED
para compor todas as Propostas de Redesenho Curricular do PROEMI, e o enfoque que se
tem dado € quanto a efetivacdo da participacdo estudantil por meio dos grémios. Segundo a

Secretaria de Estado da Educacdo do Parana - SEED:

As acles elaboradas a partir do Macrocampo Participagdo Estudantil
devem objetivar uma formacéo para o exercicio da cidadania, por meio
de experiéncias que permitam aos jovens vivenciar 0 processo
democratico, seja na participacdo dos processos decisorios, N0 processo
de ensino-aprendizagem, ou mesmo na efetiva valorizacdo da cultura dos
estudantes, de suas necessidades, especificidades, anseios e expectativas,
individualmente e/ou por meio de organizagdo estudantil. Partindo desses
pressupostos, a participagao € inerente ao ato pedagdgico e deve buscar a
superagdo de uma °‘educacdo bancaria’ em prol de uma educacdo
emancipatoria (PARANA, 2013, p. 22-23).

No documento norteador do PROEMI, o MEC faz recomendac¢bes quanto a
elaboracdo da Proposta de Redesenho Curricular, que devem ser observadas pelas
instituicGes escolares, tais como: considerar aspectos que contribuam para definir acdes

estratégicas que apresentem coeréncia entre a analise, ou diagndstico situacional, e as

"OSalientamos que das inimeras atividades previstas neste e nos outros macrocampos, bem como, outros
programas, projetos e tematicas que o MEC, a SEED, NRE recomendam que se trabalhe nas escolas. N&o ha,
na grande maioria das vezes, professor especifico para desenvolvé-las. A exemplo do que ocorre com a
proposta do PROEMI, na qual os professores deverdo desenvolver atividades pertinentes aos macrocampos
durante o ano letivo e registra-las no Livro Registro de Classe. As atividades do PROEMI deverdo ser
desenvolvidas no horario das disciplinas curriculares, ou seja, ndo ha carga horaria especifica para o trabalho
com 0s macrocampos e também para os demais projetos que a escola desenvolve.
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proposicdes e os impactos desejados pela comunidade; “estruturas gerenciais” que
garantam a operacionalizagdo e execucdo “fisico-financeira” articuladas ao PDE e

parcerias institucionais.

Na construcdo do redesenho curricular, 0 MEC sugere as seguintes etapas: analise
do contexto escolar, no qual séo descritos o perfil da comunidade escolar e, os dados
levantados sobre o Ensino Médio; avaliacdo estratégica na qual se apresenta possibilidades
para o desenvolvimento do projeto; articulagcdo com as acgdes sistémicas que compdem a
politica para o Ensino Médio Integral e com o Projeto Politico Pedagdgico da Escola, em
consonancia entre o Projeto de Redesenho Curricular e o Projeto Politico Pedagogico. As

PRC poderao também,

[...] articular-se com outros programas do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE) em especial o Plano de Acdo Articulada (PAR), o
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(PRONATEC), o Programa Mais Educagéo, o Programa Dinheiro Direto
na Escola (PDDE), o Programa Nacional de Alimentacdo Escolar
(PNAE), o Programa Nacional de Informética na Escola (PROINFO), o
Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE), o Plano Nacional de
Formacdo de Professores (PARFOR) e dos programas e politicas
desenvolvidos em cada estado (BRASIL, 2013b, p. 21).

Na construcdo da Proposta de Redesenho Curricular, o MEC sugere que sejam
seqguidas etapas, que embora ndo inseridas no PDE Interativo, sdo consideradas
estratégicas, as quais evolvem: articulacdo com outras instituicdes (universidades,
institutos federais, museus, zooldgicos, teatros, cinemas, fundacdes de ciéncia, pesquisa e
tecnologia); defini¢do de estratégias para acompanhamento e avaliagdo das agdes “[...] a
partir dos resultados de suas avaliagdes (internas), dos principais indicadores educacionais
do Censo Escolar (indices de aprovacdo, reprovacao, evasao e abandono, dentre outros) e
dos resultados do ENEM” (MEC, 2013b, p. 22); e elaboracdo do Projeto de Redesenho

Curricular (PRC) para o prazo de dois anos.

E interessante notar que a flexibilizacdo no PROEMI vai além da elaboragio da
Proposta de Redenho Curricular. Na nossa interpretacio, o MEC recomenda a
flexibilizacdo quando sugere etapas estratégicas, em especial as que visam a articulagédo
com instituigbes parceiras para o desenvolvimento de suas agdes, tais como as
universidades; institutos federais; museus; zooldgicos; teatros; cinemas; fundacfes de

ciéncia; pesquisa e tecnologia.
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As instituicdes escolares que aderem ao PROEMI, além de construirem a Proposta
de Redesenho Curricular, em conformidade com o Documento Norteador (2013) e com a
Resolucdo CD/FNDE n° 31, de 22 de julho de 2013, inserem o Projeto de Redesenho
Curricular (PRC) na aba Ensino Médio Inovador do PDE Interativo; e disponibilizam “[...]
informacgdes (Censo Escolar) e dados escolares que contribuam para o registro institucional
do ProEMI, bem como para a disseminacdo de experiéncias exitosas juntos as demais
escolas e sistemas educacionais” (BRASIL, 2013b, p. 26); participam de reunides e
eventos de formacéo; indicam um professor ou coordenador para coordenar e articular o
PROEMI na escola; fazem prestagdo de contas dos recursos recebidos, dentre outras
atribuicdes.

4.2 OrientacOes para o Redesenho Curricular no Parana

O governo do Parand, por meio da Secretaria de Estado da Educacédo, orienta as
escolas a redesenharem seus curriculos do Ensino Médio utilizando os documentos bases
do MEC sobre o programa e, com algumas adequacdes, emite outros documentos para a
operacionalizacdo do Programa no Estado. Esses documentos sdo geralmente sao
divulgados por intermédio dos 32 Ndcleos Regionais de Educacéo.

Apresentamos na figura a seguir, elaborada pela SEED/PR, a representacdo dos
macrocampos articulados as seguintes legislacdes: Diretrizes Curriculares Nacionais —
Resolucdo n°02/2012, Diretrizes Curriculares Orientadoras do Estado do Parang; Cadernos
de Expectativas de Aprendizagem; e o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) de cada
institui¢do de ensino. Nestes documentos, que podem ser acessados no portal “Dia a Dia
Educagdo”, percebemos a centralidade no macrocampo acompanhamento pedagogico que

esta mais diretamente relacionado aos documentos citados na figura.
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Figura 7: Articulacdo entre os macrocampos e documentos que regem o Ensino
Médio no Parana

Articulagao entre os Macrocampos e a Legislagéo que rege o Ensino Médio no Parana
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Fonte: Oficio Circular n°® 10/2013 — GS/SEED (PARANA, 2013).

Pela figura apresentada nota-se a pretendida articulacdo entre 0s macrocampos
obrigatdrios e optativos, resta-nos saber se na pratica isto de fato ocorre. No entanto,

investigar essa questdo demandaria outra pesquisa.

No Documento OrientagOes Operacionais para o Preenchimento do Projeto de
Redesenho Curricular — PRC no PDE Interativo- SEED/PR (s/d), consta as seguintes

orientagdes:

Antes de enviar sua proposta para analise, verifique: a proposta curricular
contempla as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da
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cultura como eixos integradores entre os conhecimentos de distintas
naturezas: o trabalho como principio educativo; a pesquisa como
principio pedagdgico, os direitos humanos como principio norteador, a
sustentabilidade socioambiental como meta universal?

Os conhecimentos e sua producdo dialogam com a vida dos estudantes,
na diversidade de contextos que compde a realidade escolar?

Os contetdos dos componentes curriculares/disciplinas articulam-se entre
si, pressupondo um curriculo elaborado a partir das quatro areas do
conhecimento (Linguagens, Matematica, Ciéncias Humanas e Ciéncias da
Natureza)? Ao descrever nos macrocampos as acfes a serem
implementadas, sdo indicadas as 4&reas do conhecimento e 0s
componentes envolvidos em cada agdo, assim como 0S recursos que sdo
utilizados, com base na tabela de itens financiaveis? (PARANA, 2013d,
p. 1-2).

Nestas orientacOes identificamos que a SEED/PR frisa a necessidade de que o
curriculo contemple os eixos integradores (trabalho, ciéncia, tecnologia e cultural),
seguindo orientacbes das Diretrizes Curriculares Nacionais - DCNEM (BRASIL, 2012);
também conhecimentos relacionados ao trabalho, direitos humanos e sustentabilidade
socioambiental, previstos em diversos documentos internacionais, a exemplo da
Declaracdo de Incheon; e a sua organizacao por areas do conhecimento. Conforme consta

no documento:

[...] é necessério que sejam descritos os objetivos, detalhamento da ag&o,
area do conhecimento/componente curricular e itens a serem adquiridos
com os recursos financidveis. As acOes dentro de cada macrocampo
deverdo visar a interagdo direta com o estudante, podendo também,
incluir acBes de formacao dos professores, de gestdo escolar e adequagao
dos ambientes escolares. E essencial que as acdes elaboradas para cada
macrocampo sejam pensadas a partir das &areas de conhecimento,
contemplando as orientacGes das Diretrizes Curriculares para o Ensino
Médio — DCNEM, Diretrizes Curriculares Estaduais — DCE, e
envolvendo tematicas diversas por meio do dialogo entre os contetdos
dos diferentes componentes curriculares de uma ou mais areas do
conhecimento/disciplina (PARANA, 2013d, p. 2).

O documento Orientacbes Operacionais para o Preenchimento do Projeto de
Redesenho Curricular — PRC no PDE Interativo apresenta exemplos da PRC a ser
realizada pelas escolas. De acordo com o Documento do Parana (2013d) apresentamos

fielmente a tabela a seguir:
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ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO (obrigatério)

OBJETIVOS ACAO-DETALHAMENTO AREA DE | ITENS
CONHECIMENTO/
COMPONENTE
CURRICULAR

As acbOes deste | As atividades propostas poderdo | As atividades | A opcdo de

macrocampo contemplar um ou mais | desenvolvidas  neste | itens pela

deverdo fortalecer
0S componentes
curriculares,

tendo como
referéncia 0S
objetivos
constantes no
Projeto  Politico
Pedagdgico,
elaborado a partir
do  diagnostico
realizado pela
escola. ]
macrocampo
Acompanhamento
Pedagdgico
podera
contemplar uma

ou mais areas de
conhecimento/dis
ciplina com foco
na diversidade de
tematicas de
interesse geral e
de contelidos.

componentes curriculares, tendo
em vista o0 objetivo de
aprofundar conhecimentos
especificos, seja por necessidade
ou interesse, por meio de um
planejamento flexivel,
estabelecendo  conteudos e
metodologias diferenciados e
contando com maior tempo
disponivel para professores e
estudantes  realizarem  suas
praticas pedagdgicas.

macrocampo poderao
estar articuladas a
outros macrocampos e
acoes
interdisciplinares  da
escola, ou ainda, com
outros programas e
projetos tendo em vista
as  expectativas e
necessidades dos
estudantes em relagdo
a sua trajetéria de
formagéo.

escola devera
vir de encontro

com as
necessidades
de cada

atividade a ser
desenvolvida.
(verificar
relacéo de
itens
financiaveis).

INICIACAO CIENTIFICA E PESQUISA (obrigatorio)

OBJETIVOS

ACAO-DETALHAMENTO

AREA DE
CONHECIMENTO/
COMPONENTE

ITENS
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CURRICULAR
As acOes | As atividades de Iniciacdo | As atividades | A opcdo de
propostas  neste | Cientifica e Pesquisa poderdo | desenvolvidas  neste | itens pela
macrocampo desenvolver-se nos mais | macrocampo poderdo | escola devera

deverdo propiciar
a  aproximacao
com o modo pelo
qual a ciéncia é

produzida e
socializada. A
vivéncia de
praticas de
producdo de
sentido, a

experiéncia com
diferentes formas
e possibilidades
de producdo de
conhecimento e o
contato com as

guestdes de
ordem ética,
préprias do

campo cientifico,
serdo capazes de

enriquecer e
qualificar a
experiéncia

formativa dos
estudantes. As
acoes deste
macrocampo

apoiardo, ainda, a
integracdo  entre
teoria e pratica,
entre cultura e
trabalho, entre
ciéncia e
tecnologia,

compreendendo a
organizagdo e o
desenvolvimento
de procedimentos
tedrico-
metodoldgicos da
pesquisa nas
quatro areas de
conhecimento:
linguagens,
matematica,
ciéncias da
natureza e

variados espagos do contexto
escolar, incluindo 0S
laboratérios e outros espagos
académicos e de pesquisa. As
acOes podem ser desenvolvidas
por meio de projetos de estudo e
de pesquisas de campo,
envolvendo conteldos de uma
ou mais areas de
conhecimento/disciplinas, com
vistas ao aprofundamento e a
investigagdo organizada sobre
fatos, fendmenos e
procedimentos. Deverao
contemplar o desenvolvimento
de  metodologias para a
sistematizagdo do conhecimento,
por meio da experimentacdo, da
vivéncia e da observagdo, da
coleta e analise de dados e da
organizacdo das informagdes a
partir da reflexdo sobre os
resultados  alcangados.  As
atividades de cunho cientifico
deverdo buscar a interface com o
mundo do trabalho na sociedade
contemporanea, com as
tecnologias sociais e
sustentaveis, com a economia
solidaria e criativa, com 0 meio
ambiente, com a cultura e outras
tematicas presentes no contexto
dos estudantes.

estar articuladas a
outros macrocampos e
acoes
interdisciplinares  da
escola.

vir de encontro

com as
necessidades
de cada

atividade a ser
desenvolvida.
(verificar
relacéo de
itens
financiaveis).
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ciéncias humanas.

LEITURA E LETRAMENTO (obrigatorio)

OBJETIVOS ACAO-DETALHAMENTO AREA DE | ITENS
CONHECIMENTO/
COMPONENTE
CURRICULAR
As acdes | E fundamental que os estudantes | As atividades neste | A opgdo de
propostas  neste | desenvolvam habilidades de | macrocampo poderdo | itens pela
macrocampo leitura, interpretacdo e producdo | estar articuladas a | escola devera
estardo de textos em diversos géneros, | outros macrocampos, | vir de encontro
intrinsecamente assim é importante ter foco na | ou ainda, a outros | com as
relacionadas a | criagdo de estratégias para | programas e projetos, | necessidades
todas as areas de | desenvolvimento da leitura | tendo em vista as | de cada

conhecimento/dis

critica e da organizacdo da

expectativas dos

atividade a ser

ciplinas do | escrita em  formas  mais | estudantes em relacdo | desenvolvida.
curriculo complexas, ~ ampliando  as |a sua trajetoria de | (verificar
(Linguagens, situagOes de uso da leitura e da | formagéo. relagio de
Ciéncias escrita,  incluindo  estudos itens
Humanas, cientificos e literarios, obras e financiaveis).
Ciéncias da | autores locais, nacionais e
Natureza e | internacionais.
Matemética).
LINGUAS ESTRANGEIRAS (opcional)
OBJETIVOS ACAO-DETALHAMENTO AREA DE | ITENS
CONHECIMENTO/
COMPONENTE
CURRICULAR
As acles | As atividades deverdo | As atividades | A opgdo de
propostas a partir | compreender a construgdo da | desenvolvidas  neste | itens pela
deste linguagem na lingua | macrocampo poderdo | escola devera

macrocampo

deverdo, por meio | multimodalidades, outros macrocampos e | com as
do estudo de | contemplando as habilidades de | acGes necessidades
lingua compreensdo oral; a pratica da | interdisciplinares  da | de cada
adicional/estrange | comunicagdo oral em situagdes | escola. atividade a ser
ira (espanhol, | de  uso da lingua; a desenvolvida.
inglés e outras), | interpretagdo/construcao de (verificar
contemplar sentidos na  leitura, na relacdo de

adicional/estrangeira em suas

estar articuladas a

vir de encontro
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atividades
possibilitem
experiéncias  de
uso da lingua com
foco no
desenvolvimento
linguistico-
comunicativo-
discursivo

que

comunicacao e na pratica escrita
de textos por meio de atividades
diversificadas; o estudo e a
pratica da lingua em situacdes
formais e informais; introducéo
a textos literarios e outras
manifestagbes  culturais, em
ambientacdo propria para a
utilizacdo de metodologia e
materiais  diferenciados que
potencializem os processos de

aprendizagem. Para que O
aprendizado de uma lingua
estrangeira  represente  uma

experiéncia significativa, do
ponto de vista educacional é
necessario ampliar a
compreensdo do estudante sobre
si mesmo na comunicagdo com
0 outro, em outro idioma,
vivenciando a experiéncia com a
lingua estrangeira e outra
cultura; contribuir para a
compreensdo critica do seu
locus social; expandir a
perspectiva dos estudantes sobre
a pluralidade, diversidade e
multiplicidade  presentes na
sociedade atual e, contribuir
para a aquisicao e
desenvolvimento de
conhecimentos de forma
condizente com as necessidades
da sociedade ampliando o foco
para a criacao.

itens

financiaveis).

CULTURA CORPORAL (opcional)

OBJETIVOS ACAO-DETALHAMENTO AREA DE | ITENS
CONHECIMENTO/
COMPONENTE
CURRICULAR

As acbes dentro | As atividades deverdo | As atividades | A opcdo de

deste considerar a identidade local e o | desenvolvidas  neste | itens pela

macrocampo
deverdo propiciar
praticas

pedagbgicas que
promovam 0

intercambio com outras culturas
e as propostas  poderdo
contemplar esportes de campo e
de mesa, artes marciais ou
outras  atividades  corporais

macrocampo poderéo
estar articuladas a
outros macrocampos e
acoes

interdisciplinares  da

escola devera
vir de encontro

com

as

necessidades

de

cada
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desenvolvimento | (permacultura, atividades | escola. atividade a ser
da consciéncia | circenses, malabarismo, yoga, desenvolvida.
corporal e do | tai chi chuam, maculelé, karaté, (verificar
movimento; a | judo, capoeira, dentre outras). relagio de
compreensdo  da itens
relacdo entre o financiaveis).
corpo e as
emocOes e, entre
o individuo, o
outro e o mundo,
abordando a
importancia  de
atitudes saudaveis
e sustentaveis
como formas de
ampliar a
compreensdo do
sujeito  sobre si
mesmo e de seu
lugar no mundo.
PRODUCAO E FRUICAO DAS ARTES (opcional)
OBJETIVOS ACAO-DETALHAMENTO AREA DE ITENS
CONHECIMENTO/
COMPONENTE
CURRICULAR
As acles | As atividades deverdo | As atividades | A opcdo de
propostas a partir | considerar as diferentes formas | desenvolvidas  neste | itens pela
deste de expressao artistica, | macrocampo poderdo | escola devera
macrocampo apreciagdo, andlise, fruicdo, | estar articuladas a | vir de encontro
deverdo critica e producdo artistica nas | outros macrocampos e | com as
desenvolver diversas linguagens (pintura, | acOes necessidades
conhecimentos danga, musica, escultura, | interdisciplinares  da | de cada
que incorporem | cinema, teatro, ecotécnicas, | escola. atividade a ser
praticas de | contacdo de histdria, literatura e desenvolvida.
elaboracdo  nas | outras), ampliando 0 (verificar
diversas formas | desenvolvimento do estudante relacdo de
de expressdo | em aspectos relacionados ao itens
artistica. senso estetico, a relacdo entre financiaveis).

cultura, arte, trabalho, ciéncias,
relagbes sociais e com o0
ambiente, articulando estes aos
diferentes campos do
conhecimento.

COMUNICACAO, CULTURA DIGITAL E USO DE MIDIAS (opcional)
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OBJETIVOS ACAO-DETALHAMENTO AREA DE | ITENS
CONHECIMENTO/
COMPONENTE
CURRICULAR
As atividades a | As acles deverdo permitir o | As atividades | A opcdo de
partir desse | desenvolvimento de multiplas | desenvolvidas  neste | itens pela
macrocampo formas de comunicagdo e | macrocampo poderdo | escola deverd
deveréo processos criativos, | estar  articuladas a | vir de encontro
desenvolver proporcionando o dominio dos | outros macrocampos e | com as
processos instrumentos e formas de | agdes necessidades
relacionados a | comunicacdo, bem como a | interdisciplinares da | de cada

educomunicagéo,
para a criagdo de
sistemas
comunicativos
abertos,

dialdgicos e
criativos nos
espagos
educativos, que
possibilitardo
condicdes de
acesso as

diferentes midias
e tecnologias,

ferramentas,

instrumentos e
informagbes que
desenvolvam a
ampliacéo da
cultura digital e
suas multiplas

modalidades de
comunicacao.

reflexdo sobre o uso criticos das
diversas tecnologias nos
diferentes espagos de interagdo
social. A partir de processos
criativos as atividades deverdo
envolver vivéncias em espagos
de atuacdo e interacdo que
ampliem a utilizagdo de
métodos, técnicas e dinamicas,
utilizando recursos tecnolégicos
e compreendendo as novas
relacbes na comunicagdo, mais
democraticas, igualitarias e
menos hierarquizadas. Poderéo
ser desenvolvidas uma
diversidade de atividades como:
fanzine, cordéis, informatica e
tecnologia da Informagdo, réadio
escolar, jornal escolar, historias
em quadrinhos, fotografia,
videos, atividades de pesquisa,
dentre outros.

escola.

atividade a ser
desenvolvida
(verificar
relacéo de
itens
financiaveis)

PARTICIPACAO ESTUDANTIL (obrigatério)

OBJETIVOS ACAO-DETALHAMENTO AREA DE | ITENS
CONHECIMENTO/
COMPONENTE
CURRICULAR

Este macrocampo | As atividades deverdo utilizar | As atividades | A opcdo de
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envolve acles de
incentivo a
atuacéo e
organizagéo
juvenil nos seus
processos de
desenvolvimento
pessoal, social e
de vivéncia
politica.

metodologias que oportunizem a
ampliacdo das condi¢des que
assegurem a pluralidade e a
liberdade de manifestagdes dos
jovens estudantes, apresentando
alternativas  estruturadas  de
organizagdo, representacdo e
participagdo  estudantil  no
contexto escolar e social
(Constituir e/ou fortalecer a
Com-Vida: Comisséo de Meio

desenvolvidas  neste
macrocampo poderdo
estar articuladas a
outros macrocampos e
acoes

interdisciplinares  da
escola.

itens pela
escola devera
vir de encontro

com as
necessidades
de cada

atividade a ser
desenvolvida.

(verificar

relacéo de
itens

Ambiente e Qualidade de Vida
na Escola; Construir a Agenda
21 na Escola, Grémio
Estudantil, dentre outros).

Fonte: (PARANA 2013d, p. 2-9).

financiaveis)

Lembramos que este Gltimo macrocampo da tabela é obrigatério no Parané e nao
para 0 MEC. Na tabela da SEED/PR, realizada com o intuito de orientar as escolas na
elaboracdo das atividades do PROEMI em seus diversos macrocampos, observa-se a énfase
num curriculo voltado para a realizacdo de atividades articuladas entre 0s macrocampos,

assim como a énfase em ag0es interdisciplinares.

A Secretaria de Estado da Educacdo do Parand, no ano de 2013, disponibilizou as
escolas da rede estadual um documento denominado Orientacdes Pedagdgicas para
Adesdo e Elaboracdo do Projeto de Redesenho Curricular do Ensino Médio Inovador no

Parand, neste documento a SEED ressalta que:

[...] redesenhar o Curriculo da Escola ndo implica na dissolucdo do
trabalho organizado em disciplinas, mas sim em orientar a
integracdo entre as areas de conhecimento expressas nas
disciplinas™. Desse modo, é por meio do eixo integrador do
Curriculo, formado pelas dimens@es Trabalho, Ciéncia, Tecnologia
e Cultura, entendidas como inerentes a atividade humana no seu
processo de producdo da existéncia, que a integracdo entre as
diferentes disciplinas sera possibilitada (PARANA, 2013, p. 5).

"INa perspectiva da SEED “[...] o fato de se iniciar uma discussdo sobre as possibilidades de se estabelecer
relagdes interdisciplinares, a partir de uma disciplina ou em um conjunto de disciplinas, € o primeiro passo
para a busca da integracdo curricular e para o (Re) desenho de um Curriculo para o Ensino Médio
(PARANA, 2013, p.6).

"2“De acordo com o Parecer n.° 05/2011 do Conselho Nacional de Educagdo — CNE, o Eixo Integrador do
Curriculo do Ensino Médio ¢ formado pelas dimensdes do Trabalho, da Ciéncia, da Tecnologia e da Cultura”
(PARANA, 2013, p.9).
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O Redesenho Curricular no PROEMI deveréd observar os eixos integradores do
curriculo, ou seja, devera estar de acordo com o “[...] Parecer n° 05/2011 do Conselho
Nacional de Educacdo — CNE, o Eixo Integrador do Curriculo do Ensino Médio € formado
pelas dimensdes do Trabalho, da Ciéncia, da Tecnologia e da Cultura” (PARANA, 2013,
p.9). O trabalho é considerado principio educativo, pois é uma categoria de humanizacéao
do ser social. Os Direitos Humanos sdo os principios norteadores do curriculo como
garantia de direitos sociais e individuais previstos constitucionalmente, fazem parte da
formacéo dos cidaddos. A sustentabilidade socioambiental € uma meta universal, por isso
almeja-se que ela faca parte dos Projetos Politicos-Pedagdgicos das escolas (PARANA,
2013).

Entretanto, na interpretacdo de Saviani (2007, p. 154): “A producdo da existéncia
implica o desenvolvimento de formas e conteldos cuja validade é estabelecida pela
experiéncia, o que configura um verdadeiro processo de aprendizagem” e a relagdo
educacdo/trabalho se estabelece pelo trabalho pedagdgico, quando o aluno passa a ter
autonomia. Nesses termos, a pesquisa € um eixo pedagogico do curriculo que visa a
emancipacdo do aluno na construgdo do conhecimento e ndo apenas de sua reproducéo,

estd pautada na pratica pedagdgica da contradicdo e investigacao

Dentre as fundamentagdes apresentadas no documento Orientacdes Pedagogicas
para Adesao e Elaboracdo do Projeto de Redesenho Curricular do Ensino Médio Inovador
no Parand, ressalta-se a discussdo sobre juventude prevista no Parecer n°® 05/2011 do
Conselho Nacional de Educacdo — CNE: “[..] dessa etapa educacional adotar
procedimentos que guardem maior relacdo com o projeto de vida dos estudantes como
forma de ampliacdo da permanéncia e do sucesso destes na escola” (BRASIL, 2012, p. 12).
No nosso entendimento, a flexibilizacdo curricular é proposta pelo MEC para atender as
“diversas juventudes”, o que para nds ¢ compreendido como orientacdo para a

flexibilizac&o curricular.

Ao abordar questdes relacionadas as “diversas juventudes” justifica “[...] o inicio de
uma discussdo que pode levar a novas formas de Organizar o Trabalho Pedagdgico e
definir uma proposta que realmente atenda as necessidades e especificidades desses
sujeitos tdo singulares e diversos” (PARANA, 2013, p. 15). Neste sentido, o Ensino Médio
Inovador € uma opgdo de organizagdo curricular flexivel, que na perspectiva da SEED
atende os requisitos da diversidade, das diversas juventudes, pois o trabalho com

macrocampos da abertura aos professores e alunos incluirem tematicas e atividades mais
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proximas do interesse da comunidade escolar, das singularidades das ‘“juventudes”
atendidas.

Nesta secdo apontamos que o PROEMI é um programa que propde redesenhar o
curriculo do Ensino Médio, tendo por parametro os macrocampos obrigatérios e optativos,

por meio do qual busca-se uma organizacao curricular interdisciplinar.



CONCLUSAO

O presente trabalho de dissertacdo teve por propésito compreender o porqué da
énfase na flexibilizacdo curricular no Ensino Médio, para isso elegemos como objeto de

estudo o Programa Ensino Médio Inovador (PROEMI).

Em nosso estudo, observamos que as propostas de reorganizacdo do Ensino Meédio
vém ganhando énfase a flexibilizacdo curricular nos encaminhamentos da politica
educacional na atualidade. As principais justificativas apresentadas sdo a busca de
melhoria do rendimento escolar insatisfatério, a inclusdo, permanéncia e conclusdo do
Ensino Médio pelos jovens na faixa etaria de 15 a 17 anos e a inovacgdo curricular para
atender as “diversas juventudes”. Dentre as alternativas encontram-se a proposta de
redesenho curricular, almejando a integracéo entre disciplinas ou areas de conhecimentos,
bem como a busca da valorizagdo ¢ reconhecimento dos “saberes” dos alunos ¢ da

comunidade local.

Contudo, entendiamos que, para apreender as razbes da énfase a flexibilizacdo
curricular, seria essencial ampliar nosso foco de analise. Com esse objetivo, a nossa
pesquisa teve como ponto de partida 0s seguintes questionamentos: Por que a énfase na
flexibilizacdo curricular nos encaminhamentos da politica educacional na atualidade? O
que se objetiva por meio do redesenho curricular do Ensino Médio? O que é anunciado
nesta proposta e o0 que esta nas entrelinhas?

Em nossa andlise, na perspectiva de apreender 0 nosso objeto de estudo para além
da sua particularidade, procuramos descobrir as motivacfes sociais e histéricas da politica
de flexibilizacdo curricular no Ensino Médio. Isto porque, compreendemos que o destaque
dado a flexibilizacdo ndo ¢ algo inerente apenas a organizacdo curricular, pelo contrario,

encontra-se relacionado as dindmicas econdmicas e politicas atuais.

Por tratar-se de uma pesquisa bibliografica e documental, utilizamos como fonte
os documentos de politica educacional internacional e nacional publicados desde a década
de 1990 até os dias atuais, procurando identificar neles as recomendacfes e orientacfes
relacionadas a flexibilizacdo curricular para o Ensino Médio. Em ambito internacional
elegemos: a Declaragcdo Mundial de Educacdo Para Todos: satisfacdo das necessidades

bésicas de aprendizagem; o Relatério Educacédo: Um Tesouro a Descobrir, 0 documento
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Educacdo para Todos: O Compromisso de Dakar, as Orientacbes para a Incluséo:
Garantindo o Acesso a Educacdo para Todos, e a Declaragdo de Incheon Educacao 2030:
rumo a uma educacdo de qualidade inclusiva e equitativa e a educacdo ao longo da vida
para todos. Incorporando as diretrizes e linhas de acdo definidas internacionalmente
podemos citar no ambito nacional os seguintes documentos nacionais: a Constituicao
Federativa do Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, os Parametros
Curriculares Nacionais, o Plano Nacional de Educacdo — Lei n° 10.172/2001 e Lei n°
13.005/2014, o Pacto Nacional Pelo Fortalecimento do Ensino Médio, o Projeto de Lei n°
6.840/2013 e o Programa Ensino Médio Inovador. Em nossa investigacdo, também nos
apoiamos em estudos e discussdes dos diferentes autores sobre o assunto.

No estudo desses documentos, observamos que as recentes reformas educacionais
sdo marcadas por mudancas na organizacdo curricular, fazendo com que sejam
apresentadas novas propostas a partir de bases mais flexiveis.

Para alcancarmos o propdsito de nossa pesquisa, procuramos, no desenvolvimento
do trabalho, compreender nosso objeto de estudo em relagdo ao contexto historico e social
a partir da qual foi produzido. Desse modo, argumentamos que o destaque conferido a
organizacdo curricular flexivel corresponde as novas exigéncias do capital no contexto da
acumulacao flexivel.

Para melhor dimensionarmos o porqué deste destaque, apontamos que a crise
econdmica do capitalismo mundial, vivenciada a partir dos anos de 1970, introduziu
mudancgas significativas no padrdo de expanséo capitalista.

A crise levou ao esgotamento do modelo produtivo taylorista/fordista, adotado no
periodo p6s Segunda Guerra e sua substituicdo pelo toyotismo ou modelo de acumulagéo
denominado de acumulacdo flexivel (HARVEY, 2013). Enquanto que no
taylorismo/fordismo, o desenvolvimento industrial caracterizou-se pela rigorosa diviséo do
trabalho, pela producdo em larga escala de produtos padronizados e pelo consumo de
massas, produzindo uma certa estabilidade nos empregos e na forma de viver, no modelo
de acumulacéo flexivel, devido a profunda recessdao econémica e 0 aumento das pressées
competitivas internacionais, as empresas para atender as novas demandas do mercado
globalizado foram levadas a introduzir constantes inovacGes tecnoldgicas e
organizacionais, e a pautar-se em uma nova légica produtiva, cujas caracteristicas passam a
ser a producdo enxuta, personalizada e flexivel, destinado a “nichos” especificos de

mercados e consumo diferenciado.
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Essas mudancas foram acompanhadas por profundas alteracbes no mercado de
trabalho, levando a flexibilizagdo das rotinas e dos padrdes de emprego, a precarizacao, a
informalidade e a instabilidade nos contratos de trabalho mediante o aumento do
desemprego. Essa nova fase da sociedade capitalista passou a exigir um novo perfil de
trabalhador, com comportamento autdnomo, multifuncional, polivalente e consumista.
Também o constante aperfeicoamento profissional ou renovagdo dos conhecimentos, sob o
argumento de que os conhecimentos se tornam obsoletos rapidamente.

Conforme apontamos na pesquisa, 0 modelo de organizacdo produtiva extrapola os
dominios das fabricas para invadir todas as esferas da vida social, inclusive o campo
especifico da educacdo. Portanto, o0 modelo flexivel passou a influenciar as formas de
organizacdo e gestdo da educacdo, cujo intuito passou a ser o de formar individuos com
formas de pensar e agir adequadas aos novos padrées produtivos.

Levando em consideragdo as mudancas produtivas, destacamos que, diferentemente
do modelo taylorista/fordista, em que foi estimulada uma formacdo especializada,
influenciando no @mbito da organizacdo curricular a tendéncia a disciplinarizacdo, no
toyotismo ou acumulacdo flexivel, os conhecimentos escolares e sua forma organizacional
passam a ser concebidos de formas mais flexiveis, a exemplo do PROEMI.

Assim, compartilhando do posicionamento de Carvalho (2002, p. 51), de que as
instituigdes respondem as mudangas vivenciadas no mundo do trabalho, consideramos que
0s processos de trabalho flexiveis demandaram novos conhecimentos e incentivaram “[...]
0 rompimento da organizacdo curricular assentada na disciplinaridade através da
introducdo de estruturas organizacionais do trabalho pedagdgico mais flexiveis, que

viabilizem a adog¢do de praticas interdisciplinares”.

Em nossa analise, também abordamos que o contexto de crise do capitalismo exigiu
novas funcdes e novas formas de atuacdo do Estado, necessarias a recomposi¢do do
capital. Nesse sentido, associado as alteragdes no conteudo e na forma da organizacdo do
trabalho e da producdo, outro aspecto abordado foi a politica neoliberal, dentre suas
vertentes a da “Terceira Via”, revelando sua influéncia no d&mbito da educagdo e da
organizacdo do curriculo escolar. Nesta vertente, cujo propdsito é redefinir o papel do
Estado, a participagéo social tornou-se uma premissa fundamental. Na busca de ampliacéo
ou aperfeicoamento da democracia, hd um destaque para o alargamento da participacdo da
sociedade civil, a medida que cidadéao é responsabilizado pela solucdo de seus problemas
individuais, da escola, do bairro ou daqueles voltados a sustentabilidade planetaria. Neste
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contexto, o curriculo escolar passa a ter outras finalidades e diversas formas de se
organizar, nestas circunstancias a formacéo de valores para a convivéncia social pacifica e
cidadania participativa torna-se relevante e ocupa lugar estratégico no curriculo do Ensino
Médio.

Apontamos que reforma na administracdo publica brasileira, ocorrida a partir do
governo de 1995, importou principios da administracdo empresarial dentre os quais: a
descentralizacdo, a parceria e a autonomia. Em correspondéncia a reorganizagdo
administrativa, numa perspectiva denominada de gerencial, ocorreram mudancgas na gestao
e organizacdo pedagogica das escolas, envolvendo a origem de novas propostas de
organizacdo curricular pautadas em projetos, em areas do conhecimento, em temas
transversais, ou no redesenho dos curriculos incluindo macrocampos obrigatérios e
optativos, para serem desenvolvidos interdisciplinarmente com atividades ou projetos, a
exemplo do PROEMI.

Essas propostas de organizacdo flexivel do curriculo escolar tiveram por
finalidade adequar os curriculos as demandas da comunidade, introduzindo discussdes e
temas no sentido de formar cidaddos responsaveis e empreendedores. Ao mesmo tempo,
buscou-se uma oferta diferenciada dos servicos educativos, a fim de responder as

demandas individuais.

Nesses termos, acompanhando a nova logica produtiva, sugere-se que: “O ensino
deve, também, ser personalizado: esforcar-se por valorizar a originalidade, apresentando
opcOes de iniciacdo as diversas disciplinas, atividades ou artes, confiando esta iniciacdo a
especialistas, que possam comunicar aos jovens o seu entusiasmo e explicar-lhes as suas
proprias opgdes de vida” (DELORS, 2001, p. 57). Considera-se, assim, que 0s sistemas
educativos devem ser, portanto, “suficientemente flexiveis” (DELORS, 2001, p. 139) para
adaptar a escola as circunstancias locais e para respeitar as diferencas individuais. Por isso,
na busca de enfrentar o insucesso e a exclusao escolar, tem sido dado énfase a propostas
que se destinam a promover outros arranjos curriculares, pautadas em projetos, temas

transversais, médulos, macrocampos, dentre outras.

Em nosso estudo, abordamos os fundamentos politicos e historicos do curriculo,
no intuito de conhecer a historia do pensamento curricular e compreender o porqué da
predominancia de certas ordenacdes, bem como da énfase sobre a flexibilizacdo curricular

nas propostas contemporaneas. Apontamos que, ao longo do século XX, na maioria das
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abordagens teoricas h& predominancia da organizacdo curricular organizada por disciplinas
das diversas areas do conhecimento. Entretanto, atualmente ha uma forte tendéncia a
inovacdo organizacional do curriculo, principalmente a partir das mudancas ocorridas no
mundo produtivo com a passagem do taylorismo/fordismo para o modelo de acumulagédo
flexivel.

Pacheco (2003) denomina de cientifico o curriculo baseado em obras dos autores
do inicio do século XX, tais como Frederick Taylor e Bertrand Thompson. Nesta
perspectiva, o curriculo é organizado em unidades, objetivos e procedimentos avaliativos
com o intuito de favorecer a racionalidade e a eficiéncia. No final do século XX, sob a
influéncia do modelo de acumulacéo flexivel, em oposi¢do a abordagem anterior, ou seja,
modelo rigido, método cientifico e disciplinar, a organizagdo curricular é diversificada. Na
abordagem flexivel, procuramos destacar a influéncia das organizacdes internacionais na
formulacdo das politicas educacionais brasileiras, especialmente expressas a partir da
Constituicdo Federal de 1988 (Art. 205) e a LDB de 1996 (Art. 35) por contemplarem em
seus textos a preparacdo para o trabalho e o exercicio da cidadania como objetivos
educacionais a serem alcancados além do ensino de conhecimentos especificos das
diversas &reas do conhecimento, antes transmitidos nas diversas disciplinas do curriculo.
Os demais documentos de politica educacional também possuem estes mesmos objetivos.

Assim, o curriculo da educagdo basica torna-se cada vez mais flexivel em
atendimento as demandas sociais relacionadas ao trabalho e a formacdo do cidad&o.
Entretanto, ndo se pode negar a relevancia desses objetivos na formagdo humana, porém, o
gue nos chama a atencdo é a flexibilidade na organizacdo curricular e o tempo que as
escolas dedicam as atividades que ndo dizem respeito aos contetdos disciplinares, esta é a
principal razdo que nos incomoda quando constatamos a flexibilizacdo nos curriculos
escolares.

A LDB nédo determina como deve ser a forma de organizagdo curricular, ela
sugere diversos formatos. Em decorréncia desta flexibilidade, possibilitada pela LDB, os

demais documentos de politicas educacionais seguem esta mesma orientacao.

Recentemente tem surgido novas propostas de organizacdo curricular do Ensino
Meédio, a exemplo da “Base Nacional Comum Curricular”, do Projeto de Lei n° 6.840/2013
e do “Pacto Nacional para o Fortalecimento do Ensino Médio”, regulamentado pela
Portaria Ministerial n°® 1.140, de 22 de novembro de 2013. Essas propostas de

reorganizacdo curricular do Ensino Médio, no nosso entendimento, ao contemplar


http://portal.mec.gov.br/component/docman/?task=doc_download&gid=15069&Itemid=
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orientacbes de organizagdo do curriculo por areas de conhecimento, trabalho
interdisciplinar e atendimento a diversidade, correspondem a politica de flexibilizacdo
curricular. Contudo, elas tém provocado intenso debate revelando posicdes distintas e, ao
mesmo tempo, a busca da constru¢do de um consenso sobre uma organizagdo curricular

flexivel.

Constatamos que as orientacdes de flexibilizacdo curricular também decorrem de
recomendacdes de organismos internacionais expressos nos diversos documentos
analisados nesta pesquisa. Chamamos a atencdo para o fato de que os documentos
internacionais analisados sé@o resultantes de diversos foruns e conferéncias internacionais
que, no nosso entendimento, tém como finalidades principais construir consensos sobre a
agenda e estabelecer cooperagdes. Segundo Shiroma, Campos e Garcia (2005), os
organismos multilaterais para além da elaboracdo dos documentos que prescrevem
orientagdes, produzem um discurso justificador das reformas.

A andlise dos documentos internacionais, particularmente da UNESCO e Banco
Mundial, foi fundamental para identificarmos as orientacdes de flexibilizagc&o curricular,
cujo objetivo principal é o de minimizar os problemas sociais decorrentes da crise do
capital. Portanto, a promocdo da paz mundial, por meio da formacédo para a tolerancia e
para aceitacdo e convivéncia com a diversidade, sdo temas constantes nas agendas. A partir
deste objetivo a educacdo é vista pelos organismos internacionais como um importante
instrumento para a constru¢do do consenso social, da conciliagdo e da harmonia entre os
povos (UNESCO, 2010).

No entanto, cabe mencionar que, o processo de formula¢do ou ado¢do da agenda
internacional, envolve interesses contraditérios presentes nas forgas politicas e sociais que
compdem a sociedade, portanto, depende da correlacdo de forcas internas no ambito dos
paises ou mesmo das instituices escolares. Ou seja, embora, a construgdo do consenso
seja muito bem articulada, ndo significa que ndo esta imune a oposi¢oes.

Como manifestacao desta oposicdo a essa tendéncia, apontamos nesta pesquisa uma
Manifestacdo Publica (2014) contra o Projeto de Lei n° 6.840/3013, que denuncia a
proposta de dualismo no ultimo ano do Ensino Médio e a revogacdo do conceito de
Educacgdo Basica como direito social. Se aprovado, este PL colocara em pratica mais uma
proposta de flexibilizacdo na oferta do Ensino Médio ao possibilitar a terminalidade deste

curso com formacao diferenciada aos alunos.
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Outras manifestacdes de oposicao sdo as inimeras criticas tecidas por educadores,
as quais pautam-se no fato de que a organizagdo curricular ao deixar de pautar-se
prioritariamente em disciplinas cientificas e conteudos escolares, permite, com base em
novos discursos ou abordagens pedagogicas, a modificacdo dos conteddos ensinados que
incluem temas transversais voltados para a formac&o de valores e atitudes, e novas formas
de organizar o curriculo, sendo valorizada a formacdo de competéncias e habilidades
articuladas as mudancas produtivas e novas formas de sociabilidade, as quais argumenta-se
seriam mais facilmente desenvolvidas por meio de propostas interdisciplinares e flexiveis,
rompendo, portanto, com as barreiras disciplinares.

No nosso entendimento, a partir dessas concepcdes, a escola deixa de trabalhar com
seu principal objeto: o conhecimento cientifico. Ao afirmarmos que a transmissdo de
conhecimentos cientificos € o trabalho que compete a educacdo remetemos nOSSO
pensamento as afirmacdes de Dermeval Saviani (1995): é pelo trabalho, ou seja, por uma
acdo intencional, que o homem transforma a natureza e produz sua existéncia. Para o autor,
a educacdo pertence a categoria de trabalho ndo-material que produz a humanidade em
cada individuo, portanto, é funcdo primordial da escola socializar o saber sistematizado,
elaborado, a cultura erudita, a ciéncia.

Saviani destaca que: “[...] o ensino tradicional se propunha a transmitir os
conhecimentos obtidos pela ciéncia, portanto, j& compendiados, sistematizados e
incorporados ao acervo cultural da humanidade” (SAVIANI, 1989b, p. 57). Na perspectiva
de Duarte (2001; 2010), a negacdo da ‘“educacdo tradicional” remonta o movimento
“escolanovista”, nas ultimas décadas hd predominancia das “pedagogias do “aprender a
aprender”: “[...] o construtivismo, a pedagogia do professor reflexivo, a pedagogia das
competéncias, a pedagogia dos projetos e a pedagogia multiculturalista [...]” (DUARTE;
2010, p. 3). Segundo o autor, todas elas negam a “educacdo tradicional”, negam as formas
classicas de educacao escolar.

Consideramos que, a flexibilizacdo curricular implica na secundarizacdo dos
conhecimentos cientificos por parte da escola, de modo a ceder espaco para a préatica de
atividades acessorias, para a formacdo de valores, competéncias e atitudes necessarias a
reproducdo das relagdes sociais capitalistas. No entanto, o conhecimento e o ato de

conhecer se fazem
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[...] mediante a compreensdo de conceitos cientificos que séo organizados
na escola na forma de conteldos de ensino. A compreensdo dos
fundamentos que explicam o0s processos naturais e sociais, 0
desenvolvimento tecnolégico e a producdo moderna, possibilitando a
aprendizagem significativa e a construcdo de novos conhecimentos exige
0s conceitos cientificos sejam apreendidos nas suas raizes
epistemologicas; isto é, em seus respectivos campos disciplinares
(RAMOS, 2003, p. 1).

Assim, “[...] se conclui que eliminar as disciplinas significa anular as
especificidades das ciéncias, o que pode comprometer fortemente a construcdo de
conhecimentos [...]” (RAMOS, 2003, p. 1). Dessa forma, a organiza¢do do curriculo ndo
passaria pela definicdo de um conjunto de conhecimentos sistematizados a que o aluno
deveria ter acesso.

As implicagdes disso, “[...] pensando-se no sistema educacional pablico e na meta
que esse sistema deveria perseguir, de universalizagdo do acesso ao que de mais rico exista
na ciéncia e na arte por parte de todos os filhos da classe dominada (posto que os filhos da
classe dominante ja tém esse acesso assegurado)” (DUARTE, 2006b, p. 615), é de, ao ndo
ter como referéncia a transmisséo de principios e conteudos cientificos, que a escola acabe
por favorecer ao relativismo do conhecimento que incide sobre o curriculo escolar, com
um impacto negativo sobre a formacdo humana, pois, por um lado, o conhecimento deixa
de ter um valor universal para a humanidade e, por outro, o cotidiano do aluno, sua cultura
local e experiéncias vividas passam a ser referéncia central para as atividades pedagogicas.

Nesses termos, no debate sobre as novas organizagGes curriculares, cabe lembrar
Duarte quando afirma que, trata-se de superar o principio relativista de que o0s
conhecimentos dependem das particularidades, do ponto de referéncia em que se situam 0s
sujeitos (identidades e culturas) para “[...] contribuir para o desenvolvimento do género
humano, para o enriquecimento material e intelectual da vida de todos os seres humanos”
(DUARTE, 2006b, p. 615).

Na Gltima parte do trabalho, apresentamos o Programa Ensino Médio Inovador
(PROEMI), e os principais argumentos, utilizados pelo MEC e pela SEED/PR, para a sua
implantagdo. Dentre esses argumentos encontram-se: 0 baixo rendimento escolar dos
alunos nesta etapa da educacao basica, e a inclusdo de todos os alunos da faixa etéria que
corresponde ao Ensino Médio, estes motivos estdo explicitos nos documentos do PROEMI

e também nos demais documentos de politica educacional internacional e nacional.
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O PROEMI foi proposto pelo MEC aos estados com a justificativa de melhorar o
desempenho escolar dos alunos do Ensino Médio. Porém, de nossa perspectiva
acreditamos que o Redesenho Curricular para além de reduzir o tempo destinado a
socializacdo dos conhecimentos € um Programa, como outros que foram implementados no
Ensino Médio, apo6s a década de 1990, com a prerrogativa de promover a flexibilizacéo
curricular, correspondendo a nova logica do capital. Ou seja, um curriculo adequado as
necessidades e percursos individuais e, a0 mesmo tempo, correspondendo as novas
exigéncias da sociedade. Conforme afirmamos anteriormente, 0 PROEMI expressa uma
politica curricular flexivel como o atual contexto econdmico/social. A Proposta de
Redesenho Curricular do PROEMI contempla a flexibilizag8o curricular no Ensino Médio
em correspondéncia as orientacBes que vimos apresentadas nos documentos estudados
nesta pesquisa. No PROEMI a organizacdo curricular articula macrocampos e disciplinas
da base nacional comum e da parte diversificada em forma de atividades, sem a rigidez que
se observava nos curriculos escolares mais tradicionais. Os macrocampos, embora alguns
sejam articulados com as disciplinas ddo margem a flexibilizacdo em relacdo aos
conhecimentos ou contetdos trabalhados para além das disciplinas cientificas, de forma a
incluir atividades relacionadas a cultura local e ao cotidiano, em detrimento dos
conhecimentos cientificos sistematizados historicamente pela humanidade.

Enfim, no debate sobre a organizacao curricular, devem ser buscadas as finalidades
sociais e educacionais a gque atendem. Reiteramos, entretanto, que a transmissdo dos
conhecimentos cientificos as futuras geracOes é a atividade principal da escola (Saviani,
1985; 1995). Neste sentido, ndo podemos abrir mao desta funcdo precipua, téo
fundamental para construir no homem sua humanidade e para contribuir com a
transformacéo dessa sociedade, cujas marcas sdo a exploracdo, expropriacao e dominacao.

Na busca da compressdo dos reais motivos da flexibilizacdo curricular no Ensino
Médio, concluimos que, para além daqueles que se apresentam nas justificativas da
implantagdo de propostas “inovadoras”, ou seja, de inclusdo dos alunos e de melhoria dos
indices de aproveitamento escolar, a politica de flexibilizacdo do curriculo corresponde as
condicBes sociais e historicas de nossa época e, mais do que uma questdo educacional,
evidencia-se uma forma de readequar a organizacéo curricular as exigéncias da sociedade,

na busca da formacgéo de novos comportamentos para o trabalho e para a cidadania.
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Entretanto, a formulacdo e implementacdo de uma politica é marcada por
correlagdes de forgas, existem interesses concretos e concepces de mundo que se opdem,

0 que nos leva a crer que segue em aberto o campo de disputas.
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