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RESUMO

Esta dissertacdo consiste em estudo acerca das concep¢des de conhecimento escolar que
perfazem os documentos curriculares para o Ensino Médio e que orientam as préticas
educacionais. A fim de investigar as concepc¢des e compromissos dos referidos documentos, o
estudo aborda como questdo investigativa as concepgdes de conhecimento escolar que
emergem no processo de implementacdo do Programa Ensino Meédio Inovador (ProEMI) no
Estado de Santa Catarina, na microrregido de Chapecd. Assim, para fins de investigacéo,
definiu-se como problematizacdo: Quais sdo o0s direcionamentos que 0s documentos
orientadores da préatica pedagdgica para a Ultima etapa da educacdo bésica sinalizam em
relacdo aos conhecimentos escolares? As propostas curriculares das escolas que aderiram ao
Programa Ensino Médio Inovador apontam articulagGes referentes a integracdo curricular e
aos ambitos de referéncia? Nessa direcdo, o estudo foi organizado a partir dos seguintes
objetivos: a) Conhecer as politicas educacionais que orientam o Programa Ensino Médio
Inovador, analisando as concepgbes das instituicbes pertencentes a microrregido de
Chapecd/SC; b) Analisar o programa e os documentos que orientam a elaboragdo das
propostas curriculares apresentadas pelas unidades de ensino dos municipios pesquisados; c)
Identificar as relagbes dos documentos analisados com as questdes referentes a integracao
curricular e ambito de referéncia. O estudo fundamenta-se na abordagem qualitativa,
estabelecendo como procedimento metodoldgico a pesquisa bibliografica e documental.
Estruturamos a andlise textual delineando um corpus investigativo, a saber: as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, de acordo com a Resolugdo CNE/CEB n.°
2/2012 e o Parecer CNE/CEB n.° 5/2011; os documentos orientadores do Programa Ensino
Médio Inovador elaborados em 2009, 2011 e 2013; a Proposta Curricular de Santa Catarina:
Formacéo Integral na Educacdo Basica (2014); e os Projetos de Redesenho Curriculares
(PRC) das escolas que fazem parte da microrregido de Chapec6/SC. A investigacdo
documental revelou, por meio dos operadores analiticos (dmbitos de referéncia e integracdo
curricular), que os conhecimentos escolares que emergem no processo de implementacéo do
ProEMI estdo relacionados as perspectivas sociais, culturais e historicas, uma vez que 0s
documentos elencam como eixo principal as dimensdes de trabalho, tecnologia, cultura e
ciéncia. A partir do desenvolvimento da analise, constatamos que 0s documentos consideram
a diversidade social e cultural, porém descaracterizam o sentido escolar ao direcionarem as
acOes pedagdgicas para as questdes de trabalho e empregabilidade.

Palavras-chave: Curriculo. Conhecimento Escolar. Programa Ensino Médio Inovador.



ABSTRACT

This thesis consists of a study about concepts of school knowledge that make up the
curriculum documents for high school and that guide educational practices. In order to
investigate the concepts and commitments of those documents, the study addresses the
investigative question of how the concepts of school knowledge emerge in the process of
implementation of the Innovative High School Program (ProEMI) in the state of Santa
Catarina, in the micro-region of Chapec6. Thus, for research purposes, we defined as
discussion topics: What are the directions that the guiding documents of pedagogical practice
for the last stage of basic education signal regarding school knowledge? The proposed
curriculum of the schools that joined the Innovative High School Program indicate
articulations related to curriculum integration and the reference areas? In this direction, the
study was organized based on the following objectives: a) To get to know the educational
policies that guide the Innovative High School Program, analyzing the concepts of the
institutions that belong to the micro-region of Chapec6/SC; b) Review the program and
documents that guide the development of curriculum proposals presented by the teaching
units of the municipalities surveyed; c) Identify the relations of the analyzed documents with
the issues of curriculum integration and reference area. The study is based on a qualitative
approach, establishing as a methodological procedure bibliographic and documentary
research. We structured the textual analysis outlining an investigative corpus, namely: the
National Curriculum Guidelines for Secondary Education, according to Resolution CNE/CEB
No. 2/2012 and Committee Report CNE/CEB No. 5/2011; the guiding documents of the
Innovative High School Program issued in 2009, 2011 and 2013; the Curricular Proposal of
Santa Catarina: Integral Training in Basic Education (2014); and the Curriculum Redesign
Projects (PRC) of the schools that are part of the micro-region of Chapecé/SC. Documentary
research revealed through analytical operators (reference areas and curricular integration), that
the school knowledge that emerges from ProEMI in the implementation process is related to
social, cultural and historical perspectives, since the documents list the dimensions of work,
technology, culture and science as a main axis. From the development of the analysis, we
found that the documents consider social and cultural diversity, but mischaracterize school
meaning by directing the pedagogical actions to labor issues and employment.

Keywords: Curriculum. School knowledge. Innovative High School Program.
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1 INTRODUCAO

Com a invencdo da escola, a sociedade oferece a oportunidade de um novo comeco,
uma renovac¢do. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 105)

Partindo das palavras de Masschelein e Simons (2013), mobilizamo-nos na presente
dissertacdo a constituir um diagnostico critico sobre as politicas de curriculo implementadas
atualmente no Brasil. Em aproximacdo ao pensamento dos autores, sob inspiracdo dos escritos
de Arendt (2005, p. 14), defendemos a ideia de que a educagao ¢é “o ponto em que se decide se
se ama suficientemente 0 mundo para assumir responsabilidade por ele e, mais ainda, para o
salvar da ruina que seria inevitavel sem a renovacéo, sem a chegada dos novos ¢ dos jovens”.
Assumir esse desafio significa conceber uma escola como possibilidade de romper com as
desigualdades, colocando “todos numa situagdo inicial equivalente” (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2013, p. 105). Dessa maneira, assinalamos que, neste estudo, serdo analisadas as
concepcdes de conhecimento escolar que emergem no processo de implementacdo do
Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI) no Estado de Santa Catarina, na
microrregido de Chapeco.

A escolha do ProEMI se deu em virtude de o programa ofertar a oportunidade de se
repensar as questdes referentes ao curriculo a partir do redesenho dos projetos curriculares
engendrados nas escolas estaduais com Ensino Médio, induzindo a ampliacdo da jornada
escolar, a fim de assegurar aos jovens que estudam na rede publica 0 acesso a uma educacao
de qualidade. Nessa direcdo, faz-se indispensavel pensar na intencionalidade das propostas
curriculares, analisando os conhecimentos que perfazem esses documentos, para inovar as
praticas pedagdgicas, visto que o atual modelo escolar ndo condiz com o0s anseios dos jovens
(MOEHLECKE, 2012). Destacamos, ao longo dos capitulos que compfem este estudo,
reflexdes sobre as atuais propostas curriculares implementadas nas escolas da rede publica
estadual, investigando as concepcBes do processo educativo e buscando alternativas para
atender as necessidades das unidades escolares.

Atualmente, vem sendo um dos maiores desafios das escolas a reestruturacdo do
Ensino Médio, visto que este esta passando por varias mudancas (MOEHLECKE, 2012,
KRAWCZYK, 2014; RAMOS, 2011a; SILVA, 2009). Dessa forma, pensar no curriculo, suas
nuances e funcionalidades dentro do contexto escolar trata-se de uma possibilidade
interessante na perspectiva de melhorar a qualidade do ensino dos jovens frequentando o
Ensino Médio nas escolas publicas. Historicamente a educacdo brasileira ja passou por

diversas transformacg6es, porém, o Ensino Médio nunca teve uma definicdo esclarecida em
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relacdo a sua finalidade. Em outras palavras, para alguns estudantes, o foco deveria ser a
formacdo profissional, a0 mesmo tempo que, para outros, 0 ingresso a universidade
(KRAWCZYK, 2011).

Nesse contexto, a presente pesquisa tem como intuito analisar os documentos, bem
como os Projetos de Redesenho Curricular (PRC), do Programa Ensino Médio Inovador,
averiguando, assim, as atuais propostas que norteiam as praticas pedagogicas, a fim de
investigar as concepgdes e 0s compromissos desses documentos para garantir uma
aprendizagem significativa. Consideramos que “a centralidade do curriculo é o
conhecimento” (PACHECO, 2016, p. 70), e este, como alicerce do processo pedagdgico, ndo
pode ser confundido com uma ferramenta para motivar os alunos e resolver problemas sociais
(YOUNG, 2011). No campo da educacdo, torna-se indispensavel pensar no desenvolvimento
intelectual dos jovens, visando a uma formacdo ampla e integral, propiciando condi¢des para
assegurar uma aprendizagem significativa com o objetivo de superar as desigualdades
educacionais (LIBANEO, 2016).

Sob essa 6tica, indicamos algumas reflexfes sobre o processo educativo para repensar
a atual préatica pedagogica e reformular as propostas curriculares de cada unidade escolar.
Diversos estudos apontam que ainda sdo situacdes problematicas no Ensino Médio a questdo
da evaséo escolar e a desmotivacao dos jovens em relacéo aos estudos (MOEHLECKE, 2012;
KRAWCZYK, 2011). Torna-se, entdo, notéria a importancia do profissional de ensino
trabalhar tendo em vista o conhecimento e a aprendizagem, mobilizando o estudante para que
perceba a formacdo integral como embasamento fundamental na sua vida. Mesmo que muito
se tenha avancado, valendo-nos de uma formulacdo de Sarlo (2005), o problema escolar da
contemporaneidade continua sendo o que os alunos aprendem nas escolas com seus
professores.

Uma proposta curricular adequada, coerente, bem estruturada, tendo o
desenvolvimento intelectual dos estudantes como eixo norteador, disponibilizando o
conhecimento produzido socialmente de forma democratica e significativa, torna-se uma
possibilidade de garantir a incluséo de todos os estudantes (CHARLOT, 2009). Portanto,
reconhecemos a importancia de a proposta curricular de cada instituicdo atender as demandas
individuais, mas é focando no conhecimento e proporcionando uma vivéncia significativa que
sera possivel propiciar uma educacgédo de qualidade (MOEHLECKE, 2012; MOREIRA, 2007;
LIBANEO, 2002; MIRANDA, 2005). Entretanto, muitas escolas publicas estdo seguindo
direcOes inversas a essa perspectiva e tendem a constituir como justificativa para o fracasso

escolar a influéncia dos fatores sociais, como a falta da participacdo da familia e da
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comunidade, a desmotivacdo de muitos profissionais para trabalhar com essa nova geracéo, o
tempo disponibilizado para planejamento, a falta de infraestrutura, a falta de materiais
pedagdgicos adequados, dentre outros aspectos.

Para justificar a escolha e o interesse pelo presente objeto de investigacao,
consideramos pertinente delinear a trajetoria da pesquisadora. Por esse viés, acreditamos que
a Especializagdo em Educacéo Integral foi um momento que despertou o interesse para pensar
a funcdo social do curriculo e dos saberes escolares que emergem nos documentos
orientadores das politicas de ampliacdo da jornada escolar no contexto brasileiro
(BUKOWSKI, 2014). O estudo, em forma de monografia, resultante de tal curso de
especializacdo, elencou um diagndstico critico acerca dos programas de Educagdo Integral
sendo implantados no pais, delineando uma retomada historica a partir da fundamentacgéo
teodrica dos autores da area. A analise textual do documento Rede de Saberes Mais Educacéo
deu condicdes para uma reflexdo densa e sistematica sobre os conhecimentos organizados em
saberes escolares e saberes comunitarios®.

Constatamos, por meio daquela analise, pouca énfase no que tange aos saberes
escolares em relacdo aos saberes cientificos. No entanto, o documento examinado salientava
uma grande preocupagédo em relacdo ao desenvolvimento de propostas curriculares integradas
com a realidade do estudante. Com base no documento estudado, compreendemos que se
fazia fundamental repensar o atual modelo escolar, visto que a ampliacdo do tempo, do espago
e do acesso escolar ndo sdo aspectos suficientes para melhorar a qualidade da educacao
brasileira. Ao mesmo tempo, naquele momento, abordamos os desafios presentes nas escolas
de Educacdo Integral, visando ao curriculo como eixo norteador da pratica pedagdgica. Desse
modo, consideramos esta dissertacdo como uma continuidade dos estudos da pesquisadora.

Indubitavelmente, pensar no Ensino Médio e suas especificidades parece-nos assunto
relevante, sobretudo quando se pretende promover uma educacdo publica que garanta uma
aprendizagem significativa na qual o conhecimento adquirira centralidade (SILVA, 2013a) no
planejamento e na organizagéo do trabalho pedagogico. Nessa direcdo, abordamos os Estudos
Curriculares como uma possibilidade pertinente para problematizar as disciplinas, 0s
contetdos e as producBes de novos saberes a fim de ofertar uma formacdo basica e

democratica.

! Referimo-nos a monografia intitulada Curriculo e saberes escolares na Educagéo Integral: uma andlise do
documento Rede de Saberes, realizada na Universidade Federal da Fronteira Sul, sob a orienta¢do do Prof. Dr.
Roberto Rafael Dias da Silva.
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Estruturalmente, esta dissertacdo se divide em sete capitulos, compostos por se¢Ges
divididas em decorréncia das intencdes propostas. Tal estudo consiste em uma anélise critica
das concepcdes de conhecimentos escolares que perfazem os documentos curriculares
orientadores do Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI).

Neste primeiro capitulo, elencamos, de maneira resumida, aspectos introdutorios
relacionados ao Ensino Médio no pais, apontando as inquietacdes que permeiam a tematica.
Apresentamos a trajetoria da pesquisadora, salientando os objetivos, bem como a relevancia
académica, social e possiveis hipdteses para o desenvolvimento deste estudo. Além disso,
enfatizamos a organizacdo dos capitulos e expressamos as inten¢@es da escrita.

No segundo capitulo, problematizamos a histéria do Ensino Médio no Brasil e
discorremos sobre aspectos referentes as relaces sociais e escolares, abordando, ao mesmo
tempo, questbes contemporaneas. Em seguida, elencamos 0s programas, projetos e acoes
governamentais, como politicas de desenvolvimento para melhorar a qualidade do ensino na
ultima etapa da Educacdo Basica. Na secdo posterior, apresentamos os resultados da reviséo
da literatura, considerando as pesquisas disponiveis na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT)
publicadas entre 2010 e 2015. Apontamos ainda os cinco trabalhos mais representativos
relacionados com a tematica proposta.

Apo6s tecer o segundo capitulo, optamos por contextualizar o curriculo e o
conhecimento escolar e discorrer sobre o sentido e a influéncia na formacdo do sujeito,
inscrevendo nossa pesquisa no campo dos Estudos Curriculares. Assim, no terceiro capitulo,
buscamos esclarecer sobre a producdo do conhecimento escolar constituido nas propostas
curriculares. Para tanto, enfatizamos as concepcdes de curriculo através do entendimento de
diferentes autores, incentivando a pensar a formacdo do jovem que cursa a Ultima etapa da
Educacdo Béasica. Essa se¢do nos propicia 0 aporte necessario para aprofundarmos os estudos
relacionados ao conhecimento escolar.

No quarto capitulo, conduzimo-nos a discutir 0s percursos tracados para a realizacao
desta dissertagdo. Para tanto, iniciamos a trajetdria abordando consideracdes pertinentes
acerca do Programa Ensino Meédio Inovador e estruturamos uma subsecdo a fim de elencar
aspectos referentes ao Estado de Santa Catarina, uma vez que neste se encontra a regido
investigada. Apontamos ainda alguns pressupostos tedricos que nortearam o estudo em
politicas curriculares. Posteriormente, descrevemos os procedimentos metodologicos para
detalhar as possibilidades de organizacdo da pesquisa, assim elencando a escolha dos

documentos analisados e justificando a relevancia da investigacdo. Vale ressaltar que nossa
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proposta de pesquisa qualitativa apresenta como possibilidade metodologica a andlise
documental, tendo como corpus 0os materiais empiricos examinados detalhadamente ao longo
deste estudo.

Elencamos, no quinto capitulo, uma reviséo critica das concepcdes dos “ambitos de
referéncia dos curriculos”, tendo como embasamento tedrico os estudos de Terigi (1999) e de
Moreira e Candau (2007). Adentramos nesse debate com a intencéo de elucidar a constituicdo
e 0S espacos que o conhecimento escolar ocupa na sociedade. Para isso, estruturamos esse
estudo em dois momentos, a fim de elencar questdes bibliograficas sobre a tematica e
descrever os orientadores analiticos evidenciados nos documentos selecionados para a anélise.

Por conseguinte, sinalizamos no sexto capitulo deste trabalho a integracéo curricular,
compreendendo-a como uma organizacdo pertinente para garantir o questionamento dos
conhecimentos que emergem nos espacos escolares. O itinerario proposto nesse capitulo €
valido para delinearmos as relacbes presentes nos documentos analisados no que tange as
concepgdes de conhecimento escolar referentes as politicas de integracdo curricular. Desse
modo, estruturamos esse capitulo em dois momentos: primeiramente enfatizamos a
abordagem sobre a tematica proposta, tendo como aporte tedrico os estudos de Lopes (2008),
Gallo (2009), Lopes e Macedo (2011), entre outros; no segundo momento, apresentamos 0s
resultados encontrados na analise realizada nos documentos curriculares para o Ensino Médio
relativos aos sentidos de integracao.

Nas consideracdes finais, apresentamos 0s resultados encontrados no presente estudo,
compondo uma reflexd@o sobre a trajetdria, com o objetivo de refletir sobre as concepgdes de
conhecimento escolar nos documentos que compdem o corpus deste trabalho, permitindo

averiguar os objetivos alcangados nesta dissertacao.



2 POLITICAS PARA O ENSINO MEDIO NO BRASIL: UMA RETOMADA
HISTORICA

No horizonte permaneceu a necessidade de se construir um projeto de Ensino Médio
que supere a dualidade entre formacéo especifica e formacao geral e que desloque o
foco de seus objetivos do mercado de trabalho para a pessoa humana. (RAMOS,
2011b, p. 241)

A epigrafe escolhida para iniciar este capitulo, escrita por Marise Nogueira Ramos,
instiga-nos a fazer uma reflexdo sistematica e ampla acerca das politicas educacionais
destinadas a ultima etapa da Educacdo Basica — o Ensino Médio. A fim de compreender a
realidade das escolas publicas brasileiras, resgatamos aspectos do contexto historico,
elencando as caracteristicas até hoje presentes, bem como as conquistas e respectivas
indagacdes curriculares. Este trabalho investigativo aborda uma revisdo critica, optando
preferencialmente por uma leitura politica.

Com o olhar voltado as questdes e demandas contemporéaneas, faz-se possivel afirmar
gue o Ensino Médio ainda precisa avancar e definir seus compromissos pedagdgicos, visto
gue “nunca teve uma identidade muito clara, que ndo fosse o trampolim para a universidade
ou a formagdo profissional” (KRAWCZYK, 2011, p. 755). De forma mais enfatica, Charlot
(2009, p. 95) salienta que “a escola como lugar de saber e de formacédo estd sendo ocultada
pela escola como promessa de inser¢do socioprofissional”. Assim, ao retomarmos a epigrafe
inicial, Ramos (2011b) destaca que € preciso superar o0 dualismo e sugere que a escola néo
tem um compromisso muito nitido no que tange a formacéo do sujeito, pois, apesar de ser
pensado com principios democraticos, o Ensino Médio ainda ndo oferta uma formacéao geral e
integral para todos. Em outras palavras, 0 “Brasil esta agora diante de uma geracao de jovens
de baixa renda, mais escolarizada que seus pais, mas com muitas dificuldades para encontrar
sentido na vida escolar, para pensar no mundo do trabalho a partir da escola e para conseguir
trabalho” (KRAWCZYK, 2011, p. 756).

As reformas educacionais que ocorreram ao longo do tempo foram fundamentais para
modificar o sistema de ensino, fazendo com que o0 acesso a escola deixasse de ser privilégio
da elite (MOEHLECKE, 2012). No entanto, mesmo com a expansdo dessa etapa da educacgéo
bésica, ha desafios a serem superados, pois € notdrio, no contexto educacional, o desinteresse
de muitos jovens em relagdo aos estudos (KRAWCZYK, 2011). Entre diversos fatores sendo
pensados para melhorar a qualidade do ensino nos espacos escolares, encontrar estratégias

para motivar a juventude a estudar e, assim, construir uma nova realidade social apresenta-se
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como relevante (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013). Krawczyk (2011, p. 756) descreve o
“dualismo” social de uma forma significativa, argumentando que, para alguns grupos, cursar o
Ensino Médio ¢é algo espontineo, “natural” e pode estar atrelado a “recompensa”, seja no
“ingresso a universidade” ou pelos proprios pais. Porém, para outros grupos, “o ensino médio
ndo faz parte de seu capital cultural, de sua experiéncia familiar; portanto, o jovem, desses
grupos, nem sempre ¢ cobrado por ndo continuar estudando” (KRAWCZYK, 2011, p. 756).
Levando em consideracdo esse aspecto, produzimos neste segundo capitulo uma
revisao historica do Ensino Médio no Brasil, destacando 0s processos e retrocessos e
apontando alguns principios que nortearam a construcdo do modelo escolar no pais.
Posteriormente, enfatizamos alguns aspectos contemporaneos, elencando os desafios que
perpassam o contexto escolar, seguidos das politicas em desenvolvimento do Ensino Médio

em Nnosso pais.

2.1 CONSTRUCAO HISTORICA DO ENSINO MEDIO NO BRASIL

Por uma leitura historiografica, é possivel compreender a escola como espaco
privilegiado para a transmissdo de conhecimentos constituidos historicamente e para a
producdo de novos saberes, uma vez que “as primeiras sociedades que ndo tinham escolas
permaneceram virtualmente inalteradas durante séculos” (YOUNG, 2013, p. 11). Ao estudar a
histéria de nosso pais, percebemos uma forte tendéncia em relacdo a distincdo entre classes
sociais que marcou significativamente a educacdo brasileira (SOUZA, 2008). No século
XVIII, a Coroa Portuguesa investiu no desenvolvimento de “aulas-régias”, cuja finalidade era
propiciar estudos especificos para os jovens de classe alta que manifestavam interesse em
ingressar nos cursos superiores. A referida iniciativa “constituia-se no ensino de uma
determinada disciplina, ministrada por um professor, sem articulacdo com as demais ou com
uma escola” (VECHIA, 2011, p. 78). A chegada da familia real portuguesa foi um fator
determinante para o desenvolvimento do sistema educacional do ensino secundario no Brasil,
devido a necessidade de ter sujeitos capacitados para 0 exército e para ocupar importantes
postos de Estado (VECHIA, 2011).

Surgiu mais tarde, entre os séculos XIX e XX, o ensino secundario, destinado ainda as
elites e classes médias, com o0 intuito de instruir 0s jovens para 0 ingresso NOS Cursos
superiores (SOUZA, 2008). Inicialmente, esse nivel de ensino ficou restritamente voltado

para a Corte, mas, aos poucos, com o0 surgimento de movimentos politicos, foram pensadas
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reformas para descentralizacdo do ensino. Em 1834, o Ato Adicional responsabilizou o
governo pela disponibilizacdo do ensino secundario para a populacao.

Em algumas provincias foram criadas aulas avulsas, sem os requisitos exigidos, e
em outras passou-se a eshocar tentativas de dar uma certa organicidade as aulas
avulsas. Foram criados, entdo, alguns liceus, instituicdes surgidas pela influéncia
cultural e educacional que a Franca exercia a época e voltadas para atender a classe
mais abastada da populacdo. (VECHIA, 2011, p. 82)

O Ministro da Justica, Bernardo de Vasconcello, criou em 1837 o Collegio de Pedro
I, com o objetivo de padronizar o ensino secundario: “concebido para ser o centro difusor das
ideias educacionais, relativas ao ensino secundario, foi considerado o ‘padrao’ a ser seguido
pelos congéneres em todo o pais” (VECHIA, 2011, p. 83). Posteriormente, os liceus foram
motivados a seguir o modelo do Collegio de Pedro Il, “bem como adotar os mesmos livros
didaticos, uma vez que 0s exames preparatorios, na maioria das vezes, deveriam ser
realizados segundo os programas e os livros didaticos por ele adotados” (VECHIA, 2011, p.
88).

Podemos afirmar também que esse periodo foi marcado por diversos debates, os quais
resultaram em reformas e decretos importantes que constituiram as bases do sistema
educacional no pais no periodo republicano. Esses decretos aprovados entre 1870 e 1881
reformularam o “sistema de avaliacdo e exames e aos planos de estudos” (VECHIA, 2011, p.
86); porém, de acordo com os estudos de Souza (2008, p. 117), prevalecia “uma cultura
escolar fundamentada na aquisicdo de conhecimentos enciclopédicos, em um rigido e seletivo
sistema de exames, em rigorosas normas disciplinares e em rituais de exaltacdo do mérito
escolar”. O ensino secundario foi alvo de intensos debates no término da Primeira Republica,

ainda de acordo com Souza (2008, p. 109):

Intelectuais, politicos e educadores voltaram-se para a discussdo das suas
finalidades, cogitaram a necessidade de uma reorganizagdo geral com vistas a uma
maior organicidade, polemizaram em torno do tipo de formacdo mais adequada, se
uma educacdo geral desinteressada ou se estudos especializados e, ainda, sobre a
conveniéncia da inclusdo ou exclusdo de disciplinas nos programas de ensino.

Ingressando nas questdes atinentes ao século XX, cabe explicitar que a educagédo
brasileira passou por mudancas significativas no periodo conhecido como Era Vargas. Mesmo
com o conflito entre as oligarquias e os militares, ocasionando em 1932 a Revolucgéo
Constitucionalista, diversos fatores contribuiram para a reorganizacdo do ensino. Novas

propostas foram elaboradas a fim de melhorar a qualidade e atender as especificidades das
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escolas brasileiras. Em 1931, foi criado o Ministério da Educacdo e Saude Publica, o qual
“possibilitou maior intervencdo do governo federal no ensino e maior centralizagdo,
permitindo que a educacdo servisse de forma mais sistematica aos propositos do Estado
autoritario” (SOUZA, 2008, p. 147). Vale destacarmos ainda que o Manifesto dos Pioneiros
da Escola Nova, assinado em 1932 por educadores renomados da época, consolidou novas
estratégias, rompendo com a escola tradicional, pois se teve a “preocupagdo em renovar o
curriculo, por sua tentativa de modernizar os métodos e estratégias de ensino e de avaliacéo e,
ainda, por sua insisténcia na democratizacdo da sala de aula e da relagdo professor-aluno”
(MOREIRA, 2012, p. 77). Assim, buscava-se modificar o ensino secundario com base em
novos ideais?.

No periodo da intensa industrializacdo de nosso pais, em funcdo da demanda de haver
trabalhadores qualificados para exercer funcdes especificas nas fabricas, o ensino secundario
se expandiu e se dividiu em dois sistemas de ensino: 0 “destinado ‘as massas’ foi o
profissionalizante, com terminalidade especifica, que visava a preparar mao de obra para as
industrias que comecavam a surgir no pais. Paralelamente, preservou-se o ensino de carater
propedéutico, destinado ao ingresso ao ensino superior” (MOEHLECKE, 2012, p. 40). Esse
periodo foi marcado, de acordo com Nascimento (2007, p. 81), por “alto grau de seletividade
da organizacao escolar brasileira”, o qual “impunha a bifurcacdo dos caminhos escolares ap6s
0 primario: a via para o ‘povo’ por meio das escolas profissionais, € a via para a ‘elite’ através
das escolas secundarias”.

A reforma educacional de Francisco Campos, implementada entre os anos de 1931 e
1960, organizou uma politica voltada ao ensino secundario fundamentada na racionalidade e
na uniformizagdo (SOUZA, 2008), comprometendo o governo a se responsabilizar com esse
nivel de ensino, “dando-lhe conteudo e seriacdo propria” (RAMOS, 2011b, p. 230). Apesar de
a reforma ter contribuido, “o carater enciclopédico de seus programas e os niveis de
exigéncias para a aprovacdo tornava o ensino secunddrio uma educacdo para a elite”
(NASCIMENTO, 2007, p. 81). Essa reforma estruturou o ensino secundario em dois ciclos,
fundamental e complementar, determinou a obrigatoriedade de frequéncia, e “a habilita¢cdo no

ensino secundario tornou-se exigéncia para o ingresso no ensino superior” (RAMOS, 2011b,

2 Em relagéo a este aspecto, sugere-se ler “Educacio, cidadania e justica social nas politicas de escolariza¢do: o
Ensino Médio em debate” de Silva (2015a), na qual o autor apresenta uma revisdo historica no Brasil referente
ao Ensino Médio. Neste texto, Silva (2015a, p. 340) afirma “que, mesmo com as mudangas destacadas,
mantinha-se uma estrutura elitista e seletiva — evidenciada na regulamentagdo dos cursos profissionalizantes
destinados a formacdo de m&o-de-obra”. Em outras palavras, faz-se possivel afirmar que apesar das intengdes
propostas pelos pioneiros serem relevantes e pertinentes para o campo educacional, necessitava-se avancar para
assegurar a todos o acesso a este nivel de ensino.
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p. 230). De acordo com Moehlecke (2012, p. 40), de forma sintética, o ensino secundario teve
maior repercussdo nos debates e “comegou a ser reorganizado a partir de 1931 (com o decreto
n. 19.890/31)”.

Na década de 1940, o ensino secundario propedéutico comecou a dar espaco a
formagéo profissional, pois se acreditava “que existia uma carga de energia humana
estacionada, ou mal empregada, que podia ser produtiva e eficiente” (BRAGHINI; JUNIOR,
2012, p. 5). A reforma de Gustavo Capanema Filho, consolidada em 1942 com a Lei Orgéanica
do Ensino Secundario (Decreto-Lei n.° 4.244, de 9 de abril de 1942), “dividiu esse nivel de
ensino em duas etapas — um ginasio de quatro anos e um colegial com trés anos —, mantendo
tanto os exames de admissdo quanto a seletividade que marcava esse nivel de ensino”
(MOEHLECKE, 2012, p. 40). A Constituicdo de 1946, indicou a auséncia de uma prescri¢éo
educacional, sendo elaborada anos mais tarde a Lei n.° 4.024, de 20 de dezembro de 1961 que
sinalizou a necessidade de uma educagdo mais ampla (RAMOS, 2011b). Em 1958, o texto em
debate foi substituido por um projeto de Carlos Lacerda, e “as discussdes travadas em torno
do projeto foram marcadas pelo conflito entre escola publica e escola particular” (RAMOS,
2011b, p. 231). Dessa maneira, 0 povO COMeCOU a pressionar 0s governos para que atendesse
a demanda de criar novas escolas secundarias publicas para a populagdo sem condicbes
financeiras (RAMOS, 2011b).

Com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n.° 4.024 no ano
de 1961, ocorreu a estruturacdo do Ensino Médio em “ginasial, de 4 anos e o colegial, de 3
anos. Ambos abrangiam o ensino secundario e o ensino técnico profissional (industrial,
agricola, comercial e de normal)” (NASCIMENTO, 2007, p. 82). Essa reforma tinha o intuito
de forjar uma formacéao de jovens empenhados com a constru¢do do pais; em outras palavras,
formar jovens para atuar na sociedade e pensando no desenvolvimento do pais de acordo com
as concepcOes dos grupos conservadores (SOUZA, 2008). Segundo Ramos (2011b, p. 232),
essa lei “veio, entdo, conferir maior homogeneidade escolar a este campo e, ainda, um carater
mais universal ao ensino técnico”. Nesse sentido, é possivel afirmar que as reformas citadas
anteriormente foram pertinentes para o desenvolvimento do Ensino Médio no pais. Mesmo
mantendo um ensino que privilegiava a elite, ambas as propostas tinham a finalidade de
organizar as escolas secundarias, elaborando um novo projeto educacional para os jovens e
aumentando, assim, 0 numero de matriculas por defender a educacdo como um direito de
todos (SOUZA, 2008).

O golpe civil-militar de 1964 assumiu como compromisso, dentre outras questdes, 0

desenvolvimento do sistema econdémico no pais. Nesse periodo, o Ensino Médio foi
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reorganizado e “o tecnicismo acabou por tornar-se dominante no pensamento educacional
brasileiro” (MOREIRA, 2012, p. 107). O Ministério da Educacgdo criou em 1965 a Equipe de
Planejamento do Ensino Médio (Epem) com a finalidade de “assessorar os Estados na
formulacdo de planos para o Ensino Médio” (RAMOS, 2011b, p. 232). A educacdo passou a
ser vista como recurso indispensavel para o desenvolvimento do pais e diversos programas
foram elaborados em consequéncia (MOREIRA, 2012). As influéncias internacionais
marcaram significativamente as organizacfes desses programas de ensino, passando a operar
de acordo com as necessidades do capitalismo e com a finalidade de “ampliar a0 maximo as
matriculas nos cursos técnicos e promover uma formacdo de mao de obra acelerada e nos
moldes exigidos pela divisdo internacional do trabalho” (RAMOS, 2011b, p. 232). Em uma
direcdo proxima, Nascimento (2007, p. 83) argumenta que o governo militar estabeleceu uma
politica de escolarizacdo para o Ensino Médio com base na concepcdo “utilitarista, sob
inspiracao da ‘teoria do capital humano’, ao pretender estabelecer uma relacdo direta entre
sistema educacional e sistema operacional, subordinando a educacédo a producéo”.

Decorrente desse contexto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n.°
5.692, aprovada em 11 de agosto de 1971, estruturou o ensino em 1° e 2° Grau e tornou
obrigatdrio o 2° Grau profissionalizante em todo o territério brasileiro (RAMOS, 2011b). O
governo militar propunha o ensino com a finalidade de habilitar e qualificar os jovens para
atuar em diferentes funcdes na sociedade. Desse modo, ampliou-se 0 nimero de matriculas,
mas, “apesar da generaliza¢do da profissionalizagdo para todos, a reforma do 2° grau ndo
alcancou os resultados esperados pelo Governo, devido a falta de recursos humanos e
materiais” (NASCIMENTO, 2007, p. 83). Em suma, a teoria do capital humano ganhou
espaco no sistema educacional (RAMOS, 2011b) e o desenvolvimento da economia foi
influenciado por empresas multinacionais que foram importantes no pais, sendo que “as
principais fontes de financiamento eram o Banco Mundial e o Banco Interamericano de
Desenvolvimento” (RAMOS, 2011b, p. 234).

Do ponto de vista organizativo, 0 ensino secundario ainda mantinha o modelo
propedéutico para preparar os jovens interessados na vida académica, no entanto, a Lei n.°
5.692/71 objetivava que “o Ensino Médio tivesse a terminalidade como caracteristica basica,
através do ensino profissionalizante, contrapondo-se a frustracdo da falta de uma habilitacdo
profissional. Pretendia-se também, adotar o ensino técnico industrial como modelo implicito”
(NASCIMENTO, 2007, p. 83). Com a publicagdo da Lei n.° 5.692/71, “materializa-se uma
organizacdo escolar preocupada com o atendimento das mudangas em curso no sistema

econdémico do pais” (SILVA, 2015a, p. 340). Essas circunstancias levaram a uma concepcao
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dualista nas escolas de Ensino Médio, divididas por classes sociais (propedéutica e
profissionalizante), que infelizmente se perpetua até os dias atuais. Em uma perspectiva
préxima, Nascimento (2007, p. 84) argumenta que a questdo de ndo se ter se rompido com o
dualismo a partir da “Lei n° 5.692/71 ndo causa estranheza, na medida em que ela apenas
expressa a divisdo que estd posta na sociedade brasileira, quando separa trabalhadores
intelectuais e trabalhadores manuais e exige que se lhes dé distintas formas de educacao”.
Vale destacar que, nesse periodo de governo militar, a educagédo secundaria no Brasil passou a
ser reconhecida como “ensino de 2° Grau” e geralmente os primeiros anos estavam
associados a educacéo profissionalizante (SILVA, 2015a).

Apo6s o término do periodo militar, outros fatores marcaram o Ensino Médio. A
Constituicdo Federal aprovada em 1988 estabeleceu como dever do Estado ofertar
gratuitamente o Ensino Meédio para toda a populacdo, bem como determinou sua
obrigatoriedade (MOEHLECKE, 2012). A Constitui¢do ainda prevé no Art. 205 que “a
educacao, 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 0
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1988). Em meados de
1990, essa etapa da Educacdo Béasica passou novamente por reformas e foi constituida a partir
dos movimentos internacionais e pela contribuicdo das politicas neoliberais. Sobre esses

aspectos, Sacristan (2011, p. 19-20) enfatiza que:

Controle, competitividade, liberdade de escolha dos consumidores, fixacdo do
curriculo em contelidos bésicos, assim como a submissao da educacéo as demandas
do mercado de trabalho ou ao sucesso nos mercados abertos, foram as marcas das
politicas educacionais das décadas de 1980 e 1990. Politicas que precisaram de
outras linguagens, outros discursos, para se legitimar e se tornar mais apresentaveis
e merecedoras de crédito. Politicas que deixaram um rastro que hoje contamina o
que se entende por educacao.

Um importante avango ocorreu com a Lei de Diretrizes e Bases aprovada em 1996, a
gual apresenta como responsabilidade dos Estados em ofertar prioritariamente este nivel de
ensino (RAMOS, 2011b). Além de modificar a concepgédo da educacdo dos jovens, a referida
lei defende a ideologia de preparar o sujeito para a vida, e ndo formar para o0 mercado de
trabalho. Nessa mesma tendéncia, Ramos (2011b, p. 240) afirma que “em nenhuma das
perspectivas anteriores 0 projeto de Ensino Medio esteve centrado na pessoa humana”. Em
seu artigo 35, enuncia as finalidades abrangidas por essa etapa do ensino e a elenca como uma
continuacédo do ensino fundamental, pensando na formacdo para a cidadania e para o trabalho.

Portanto, o documento, em relagdo ao Ensino Médio, aborda os seguintes aspectos:
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Art. 35. O ensino médio, etapa final da educagdo basica, com duragdo minima de
trés anos, tera como finalidades:

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

Il - a preparacdo 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;

111 - 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo 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)

Visando a organizacdo do Ensino Médio, a referida lei contempla a educacdo
profissionalizante como independente da educacdo béasica. Podemos averiguar que as
respectivas regulamentacdes buscaram “uma identidade ao Ensino Médio, com a funcéo clara
de desenvolver a pessoa humana por meio da preparacdo basica para o trabalho e o exercicio
da cidadania, remetendo o ensino técnico — sua antiga vertente profissionalizante — a cursos
isolados” (RAMOS, 2011b, p. 237).

Em outra prescricdo, no artigo 26, estabelece-se uma proposta curricular com “base
nacional comum” (BRASIL, 1996). Assim, o Conselho Nacional de Educagéo construiu, nos
anos de 1990, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), nas quais
explicitava “a real intencdo do governo com as reformas adotadas para a educagdo”
(MOEHLECKE, 2012, p. 48). Posteriormente, o Ministério da Educacdo também elaborou os
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNEM), “com o intuito de alcangar uma padronizacéo
curricular no pais, em todos os niveis da educacdo basica” (SILVA, 2009, p. 2).

O Ensino Médio passou novamente por mudangas em relacdo a sua organizacdo e
concepcao, tendo como modalidades o ensino Técnico e Normal. Nesse contexto, a proposta
escolar ofertaria uma educacdo profissionalizante sem substituir o ensino regular, a fim de
“imprimir ao ensino médio uma identidade associada a formagdo bésica que deve ser
garantida a toda populacdo, no sentido de romper a dicotomia entre ensino profissionalizante
ou preparatorio para o ensino superior” (MOEHLECKE, 2012, p. 41). Dessa forma, buscou-se
romper com a dualidade educacional presente no século XX, focando no desenvolvimento do
sujeito (RAMOS, 2011b).

Vale mencionar também a Resolu¢cdo CEB/CNE n.° 3, de 26 de junho de 1998, que
sancionou as Diretrizes Nacionais da Educacéo para o Ensino Médio e na qual “propunham
uma nova formulacdo curricular incluindo competéncias basicas, conteudos e formas de
tratamento dos conteudos coerentes com 0s principios pedagogicos de identidade, diversidade
e autonomia” (NASCIMENTO, 2007, p. 85). Diante disso, observa-se que historicamente os
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principios educacionais em detrimento ao conhecimento foram marcados por questdes
econdmicas e sociais. Em relagéo a esse aspecto, uma mudanca significativa foi a implantagéo
do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB), criado pela Emenda Constitucional n.° 53, de 19 de
dezembro de 2006. Tal fundo tem como incumbéncia a redistribuicdo dos recursos derivados
de impostos, passando, assim, a partir da Lei n.° 11.494, de 20 de junho de 2007, a “garantir
um financiamento especifico para todas as etapas da educacdo bésica, inclusive o ensino
médio, de acordo com o numero de alunos matriculados nas respectivas redes de ensino, [0
que] pode representar uma nova possibilidade de expansdo desse nivel” (MOEHLECKE,
2012, p. 44).

No século XXI, foram elaboradas as propostas do Plano Nacional de Educacdo (PNE),
com metas a serem alcancgadas até 2011. Tendo como intuito melhorar a qualidade do ensino
ofertado nas escolas, esse plano prop6s aumentar o nimero de vagas, melhorar o nivel de
desempenho, diminuir os casos de repeténcia e evasao e pensar na formacao dos professores e
na infraestrutura das escolas (MOEHLECKE, 2012). Considerando tais metas, é notdrio que o
Ensino Médio avancou significativamente em relacdo as suas propostas e a expansao nas
ultimas décadas, porém, muitos desafios ainda perpassam esse nivel de ensino quando se trata
de universalizacdo. O Plano Nacional de Educacdo (PNE) atualizado em 2014 e aprovada pela
Lei n.° 13.005, prevé o atendimento escolar deste nivel de ensino até 2016 para todos os
jovens com idade entre quinze e dezessete anos, além de visar 0 aumento das taxas de
matriculas em oitenta e cinco por cento até 2024.

Em 2009, foi aprovada a “emenda constitucional n. 59/2009, que vem assegurar a
obrigatoriedade de estudo de criangas e adolescentes dos 4 aos 17 anos” (MOEHLECKE,
2012, p. 42), favorecendo, assim, 0 acesso dos jovens ao Ensino Médio. Nesse contexto,
percebe-se que as mudancas na educacdo publica brasileira ocorrem de forma demorada,

tardia e desigual. Krawczyk (2011, p. 757) salienta alguns desafios em torno dessa questéo:

Se por muitos anos finalizar a escola média era uma perspectiva restrita as camadas
privilegiadas da populagdo, na Ultima década essa realidade se transformou,
produzindo grandes desafios. A escola para 20% da populagdo ndo é a mesma que a
aquela para 70% dela. Mas o poder publico tem a obrigacdo de oferecer uma escola
que comporte a dindmica de aprendizagem da populacdo que pretende atingir.
Quando os adolescentes que agora estdo ingressando no ensino médio realmente
aprenderem em sintonia com o mundo em que vivem, estaremos diante de um
processo real da democratizacdo do ensino e ndo simplesmente de progressiva
massificacao.



28

Por essa leitura historiografica, podemos afirmar que o Ensino Médio ganhou espaco
nos debates educacionais da atualidade, acompanhado da reformulacdo de leis, emendas,
decretos e resolucdes, a fim de constituir mudangas para essa etapa da Educagdo Basica
(KRAWCZYK, 2014). Entretanto, mesmo com o0 crescimento de estudos e investimentos,
sabemos que o0 ensino no pais ainda ndo atende a todas as expectativas definidas pelas
politicas. Pesquisas vém sinalizando o desinteresse dos estudantes, questdes relacionadas ao
abandono escolar, distorcdo idade/série, formacdo continuada para os docentes, alunos em
situacdo de vulnerabilidade, falta de infraestrutura e materiais pedagdgicos adequados nas
escolas, cursos noturnos com reducdo na aprendizagem, etc. (KRAWCZYK, 2011). Em vista
disso, percebe-se historicamente que 0s avancos educacionais muitas vezes foram prorrogados
por falta de investimentos financeiros; no entanto, o contexto “educacional atual mostra que
estamos num processo progressivo de universalizacdo do ensino médio e, a0 mesmo tempo,
regressivo na distribuicdo do conhecimento socialmente produzido” (KRAWCZYK, 2014, p.
9).

Ainda sobre esse aspecto, discorremos a seguir sobre as politicas em desenvolvimento
gue consideram como alvo privilegiado o Ensino Médio e examinaremos criticamente 0s
programas, projetos e acOes governamentais na contemporaneidade, a fim de abordar os
desafios relacionados a elas. Apds essa revisdao mais genérica que nos permitiu contextualizar
politicamente a constituicdo do Ensino Médio em nosso pais, gradativamente direcionaremos

nosso foco para as questdes curriculares.

2.2 POLITICAS EDUCACIONAIS NO ENSINO MEDIO: ASPECTOS
CONTEMPORANEOS

Podemos compreender o contexto escolar brasileiro como derivado de questbes
sociais, politicas e econdmicas que interferem na organizacdo dos sistemas educacionais
(KRAWCZYK, 2014), ou seja, as “politicas necessariamente referem-se a disputas, que se
travam em uma moldura discursiva cambiante, o que articula e restringe o pensar e atuar”
(MOREIRA, 2007, p. 268). Partindo desse pressuposto, sinalizamos no presente estudo as
estratégias governamentais sendo desenvolvidas nos ultimos anos. Por uma abordagem
critica, podemos sinalizar que as oportunidades de escolarizagdo ainda s&o muito desiguais no
pais, pois, mesmo com melhorias no acesso, com a elaboragdo de programas, ementas, leis,
projetos e 0 aumento dos indices de estudantes matriculados, percebe-se que, “do ponto de

vista de fixar os alunos na escola, de forma a que concluam seus estudos no periodo esperado,
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as estratégias e as agdes dos poderes publicos ndo t€m sido suficientemente exitosas”
(KRAWCZYK, 2014, p. 2).

Faz-se relevante relembrar que a expansdo do Ensino Médio e sua inclusdo na
Educacdo Bésica sdo iniciativas recentes. E sabido que estdo ocorrendo mudancas constantes
no que tange as politicas voltadas ao Ensino Médio, dando, assim, novos rumos para essa
etapa da Educacdo Bésica. Nessa direcdo, Santos (2013, p. 137) afirma que a educagédo esta
situada “em um contexto dialético, pois, a0 mesmo tempo em que denuncia as fragilidades
das suas politicas educacionais e das praticas de ensino tambeém revela um cenério propicio
para a mudanca por meio dessas reflexdes”. Compreendemos que essa etapa ndo pode ser
pensada com propoésitos assistencialistas, eliminando contradicBes entre quantidade e
qualidade (LIBANEO, 2012).

Nessa direcdo, importa destacar que o governo federal vem ampliando acbes e
implantando programas com o0 objetivo de intensificar e organizar o Ensino Médio.
Abordaremos cinco politicas nacionais em desenvolvimento para essa etapa da Educacdo
Basica, a saber: o Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a
Educacdo Basica na Modalidade EJA (PROEJA); o Programa Integrado de Juventude
(ProJovem); o Programa Nacional do Livro Didéatico para o Ensino Médio (PNLEM); o Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Meédio; e o Programa Ensino Médio Inovador
(ProEMI). A retomada de cada uma dessas politicas sugere que 0s investimentos no Ensino
Médio estdo na ordem do dia.

No que concerne ao Programa Nacional de Integracdo da Educacao Profissional com a
Educacdo Basica na Modalidade EJA® (PROEJA), inicialmente instituido pelo governo por
meio do Decreto n.° 5.478, de 24 de junho de 2005, vale assinalar que visa atender aos jovens
e adultos interessados na educacdo profissional técnica de nivel médio. Sua implementagédo
foi estabelecida pelo Decreto n.° 5.840, de 13 de julho de 2006, que modificou a amplitude do
programa quanto ao nivel de ensino, ou seja, incluindo o ensino fundamental. Elencam-se
também nessa promulgacdo, as instituicbes proponentes, como 0s sistemas de ensino
estaduais, municipais e as entidades privadas que realizam servi¢co social e formacéo
profissional. Os fundamentos desse programa estdo atrelados aos estudos educacionais, de
uma forma geral, e, especificamente, aos principios da EJA, visto que “uma das finalidades
mais significativas dos cursos técnicos integrados no ambito de uma politica educacional

publica deve ser a capacidade de proporcionar educagdo basica sélida, em vinculo estreito

3 para maiores informacdes referente ao PROEJA, sugere-se ler o documento base.
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com a formagé&o profissional, ou seja, a formacéo integral do educando” (MEC, 2007, p. 35,
grifo do documento).

Apesar da iniciativa do programa de oferecer uma formacdo humana, € explicito que a
inclusdo de jovens das classes populares no atendimento pelo sistema publico de educacéo
ainda ¢ inferior ao esperado. Assim, as questdes relacionadas a EJA demandam uma politica
publica estavel que dedique atencdo para que jovens e adultos brasileiros tenham acesso a
Educacdo Basica, garantindo uma formacdo profissional de qualidade e oportunizando
condicdes para o desenvolvimento da cidadania.

Da mesma forma, com o propoésito de reverter as desigualdades sociais, podemos
indicar o Programa Integrado de Juventude* (ProJovem), voltado aos adolescentes de baixa
renda e com prioridade na formacdo profissional. O programa federal foi fundado em 2005,
intitulado Programa Nacional de Inclusdo de Jovens. Posteriormente, reelaborado em 2008,
foi estruturado em quatro modalidades, em virtude dos diferentes perfis da sociedade, e
consolidou como foco as nog¢Ges de adolescente, urbano, campo e trabalhador. Além disso, a
responsabilidade de cada modalidade deveria ser efetivada em parceria com diversos 6rgaos
federais, bem como municipios e estados.

Sob a incumbéncia do Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome, a
modalidade ProJovem Adolescente tem como objetivo garantir aos jovens formacao
complementar a educacdo formal. Assim, as atividades socioeducativas contribuem para a
insercdo e a permanéncia dos adolescentes no sistema educacional. E destinado aos jovens em
situacdo de risco social ou beneficiados pelo Programa Bolsa Familia, com idade entre 15 a
17 anos.

O ProJovem Urbano é coordenado pelo Ministério da Educacdo por intermédio da
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdao (SECADI). O
programa € designado aos jovens alfabetizados, mas que ndo finalizaram o Ensino
Fundamental. As instituicbes educacionais propiciam um curso de 18 meses ininterruptos,
totalizando 2.000 horas de duracdo, aos jovens com idade entre 18 a 29 anos. De acordo com
o desempenho dos estudantes, considerando a frequéncia nas atividades em sala de aula e a
entrega dos trabalhos propostos, o programa prevé um auxilio financeiro aos jovens.

Com referéncia ao ProJovem Campo “Saberes da Terra”, 0 programa, com duragéo de

dois anos, agrega qualificacdo social e profissional, integrando os saberes do campo.

4 Sobre este programa, indica-se a leitura “Programa capacita jovens para o mercado de trabalho” no Portal
Brasil.
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Disponibiliza aos jovens agricultores a oportunidade de concluirem o Ensino Fundamental
através da Educacdo de Jovens e Adultos.

Para encerrar, sob a responsabilidade da assessoria técnica do Ministério do Trabalho
e Emprego, o ProJovem Trabalhador oferta cursos de 350 horas de dura¢do com o intuito de
propiciar formagéo social e profissional, contribuindo, assim, com a qualificagdo de jovens de
18 a 29 anos de idade. Com o objetivo de preparar os jovens a ingressar no mercado de
trabalho, por meio de ocupacgdes diversas, o programa disponibiliza uma bolsa para 0s
estudantes que tiverem frequéncia minima durante o periodo.

Outro programa que focaliza os estudantes em idade equivalente ao Ensino Médio é o
Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio® (PNLEM). Este foi instituido no
ano de 2004 pela Resolucdo n.° 38 do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo
(FNDE) e viabiliza a distribuicdo universal de livros didaticos para os estudantes que
frequentam o Ensino Médio das escolas publicas. Em um primeiro momento, foram
distribuidos livros de Lingua Portuguesa e Matematica para as escolas localizadas no Norte e
Nordeste do pais, totalizando 1,3 milhdo de estudantes da primeira série do Ensino Médio. O
programa foi ampliado ao longo do tempo, contemplando outras séries e regiGes do Brasil, e
o0s professores tiveram a oportunidade de escolher os materiais que melhor se adequassem ao
projeto politico-pedagdgico da escola. Dessa forma, além da distribuicdo de livros referentes
as demais disciplinas, ocorreu a reposi¢do dos livros didaticos nas escolas. Atualmente, as
instituicBes beneficiadas pelo programa fazem parte do censo escolar realizado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).

Mais recentemente, foi instituido o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio®, por meio da Portaria n.° 1.140, de 22 de novembro de 2013. O escopo do programa
volta-se a formacdo de professores e coordenadores pedagdgicos do Ensino Médio que atuam
nas escolas publicas. A parceria entre 0 Ministério da Educacdo (MEC), as Secretarias de
Estado de Educacdo (Seduc) e as Instituicdes de Ensino Superior (IES) objetiva promover
acOes para propiciar, nos espacos escolares, momentos de discussfes em relacdo a teoria e a
pratica do Ensino Médio, a fim de “contribuir para o aperfeicoamento da formagdo dos
professores e coordenadores pedagdgicos e rediscutir e atualizar as praticas docentes em
conformidade com as DCNEM” (MEC, 2014, p. 4). O Pacto prevé a duracdo de 200 horas de

5> Em relagdo ao PNLD para o Ensino Médio, indica-se a leitura do Decreto n.° 7.084/2010, que elenca sobre os
programas de material didatico e a Resolugdo n.° 42/2012 que disp8e sobre 0 programa.
® Para esclarecimentos sobre o Pacto no Ensino Médio, sugere-se a leitura do documento orientador.
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curso nas escolas, além da formacédo dos orientadores de estudo para planejar e discutir com o
formador regional o processo de formagéo.

Os assuntos abordados sdo desenvolvidos individualmente, com base nas leituras e
exercicios praticos, e também organizados de maneira coletiva com encontros semanais, a
partir dos Cadernos de Formacgdo disponibilizados aos docentes em tablets. Quanto as
questdes curriculares, o Pacto disponibiliza espago para discussdes, com o objetivo de auxiliar
na orientacdo do (re)desenho curricular, refletindo a partir dos desafios da formacdo humana
integral dos jovens que cursam essa etapa da Educacdo Basica. Podemos considerar que, no
presente momento, duas a¢des efetivas colaboram para a organizacao de estratégias visando o
(re)desenho curricular do Ensino Médio nas escolas publicas; o Programa Ensino Médio
Inovador e o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio.

Ja o Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), como parte das a¢cdes do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), foi instituido como estratégia do Governo Federal e
implantado pela Portaria n.° 971, de 9 de outubro de 2009, com o objetivo de fomentar a
reestruturacdo das propostas curriculares do Ensino Médio. A escola, consequentemente,
passa a elaborar as estratégias do Projeto de Redesenho Curricular (PRC) seguindo os
conhecimentos por area e macrocampos, de acordo com as expectativas, interesses e
necessidades estabelecidas pelos sujeitos envolvidos no processo, ou seja, docentes,
comunidade e estudantes do Ensino Médio (MEC, 2013). Dentro dessa estrutura, a
organizacdo do Projeto de Redesenho Curricular (PRC) pretende resolver as necessidades dos
espacos escolares, propiciando melhorias para garantir a aprendizagem e o desenvolvimento
dos jovens. Assim, o programa prop8e avanc¢os das questdes pedagdgicas, com a finalidade de
inovar as praticas de ensino, reestruturando um componente basilar da educacéo, o curriculo.
Portanto, o Programa Ensino Médio Inovador foi criado com o intuito de redesenhar a
proposta curricular, “tornando-a adequada a singularidade do aluno, de forma comprometida
com as multiplas necessidades sociais e culturais da populagdo brasileira” (MOEHLECKE,
2012, p. 46).

Além disso, o programa induz a ampliacdo da jornada escolar. Nesse sentido,
Krawczyk (2014, p. 6) chama a atencéo para o fato de as escolas com ampliacdo da carga
horéaria serem “cada vez mais requeridas por diferentes setores da sociedade, que enxergam no
maior tempo escolar a salvacdo do ensino e da juventude”. Tal exposto, demonstra-se a
necessidade de repensarmos as politicas escolares para o Ensino Médio, em razdo de muitas
escolas publicas estarem priorizando estratégias para resolver problemas sociais, postergando

as acOes pedagdgicas.
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Geralmente na historia do pais, as politicas de escolarizacdo foram organizadas com
aporte documental de leis e de materiais didaticos, porém insuficientes em relacdo ao amparo
para a continuidade e o desenvolvimento das propostas (SANTOS, 2013). Diferentemente, o
Programa Ensino Médio Inovador prevé o apoio técnico e financeiro as escolas para auxiliar
na elaboragéo e execucédo das acOes previstas nos projetos curriculares (SANTQOS, 2013). De
acordo com o documento Orientador do ProEMI (2013, p. 13):

O Projeto de Redesenho Curricular (PRC) devera apresentar acdes que comporao o
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 agOes interdisciplinares e, para sua
concretizacdo, poderdo definir aquisicdo de materiais e tecnologias educativas e
incluir formacdo especifica para os profissionais da educacdo envolvidos na
execucdo das atividades.

Ap0s revisarmos um conjunto de programas e politicas recentemente implementadas
pelo governo federal no Brasil, atribuindo énfase ao Ensino Médio, escolnemos examinar o
ProEMI. Compreendemos o Programa Ensino Médio Inovador como uma possibilidade
pertinente para repensar e inovar o fazer pedag6gico. Em razdo disso, 0 programa promove
discussdo com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio, com a finalidade
de buscar estratégias para resolver os diversos problemas enfrentados no contexto escolar.
Santos (2013, p. 153) defende que o programa funciona como uma “tentativa de superar as
desigualdades de oportunidades educacionais no ensino médio em todo o Brasil”.
Efetivamente, o programa busca, além da universalizacdo, melhorar o acesso e a permanéncia
dos adolescentes entre 15 e 17 anos que frequentam o Ensino Médio, ampliando os esforcos
para resolver as questdes relacionadas a distorcao idade/série e a evasdo escolar.

A seguir, realizaremos uma analise dos estudos publicados na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacbes do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e
Tecnologia (IBICT), entre 2010 e 2015, procurando mapear pesquisas recentes sobre as

politicas curriculares para o Ensino Médio.

2.3 ESTUDOS RELACIONADOS A POLITICAS CURRICULARES E CONHECIMENTO
ESCOLAR NO ENSINO MEDIO: REVISAO DA LITERATURA

O intuito desta secdo é conhecermos o repertério da literatura disponivel acerca das
relagbes entre politicas de curriculo, Ensino Médio e conhecimento escolar no Brasil e

estabelecermos “a importancia do estudo e também uma referéncia para comparar 0S



34

resultados com outros resultados” (CRESWELL, 2010, p. 51). Nossa revisao da literatura esta
estruturada a partir da quantidade de descritores, da concentragdo temporal, das metodologias
utilizadas e das tendéncias analiticas. A relevancia da realizacdo de um movimento de revisao
da literatura, de acordo com Flick (2009b, p. 62), sdo os “insights e as informacdes
provenientes da literatura enquanto conhecimento sobre o contexto, utilizando-se dele para
verificar afirmacdes e observacdes a respeito de seu tema de pesquisa naqueles contextos”.
Para a revisdo de literatura, foram consideradas as pesquisas publicadas no Brasil no
periodo entre 2010 e 2015 disponiveis na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes
do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT). A escolha desse
periodo se deveu ao fato de o Programa Ensino Médio Inovador ter sido instituido em 2009.
A busca orientou-se a partir dos seguintes descritores: curriculo, conhecimento escolar e
Ensino Médio. De forma sistematica, buscamos os estudos relacionados com o campo, pois
“nao ¢ que tudo j& tenha sido pesquisado, mas quase tudo o que se queira pesquisar
provavelmente esteja relacionado a um campo existente ou adjacente” (FLICK, 2009b, p. 62).
Nesse exercicio investigativo, foram contempladas as produc@es cientificas mais atuais e
relevantes, sendo localizados inicialmente 111 estudos, dentre os quais predominaram

dissertac6es de mestrado (Gréafico 1).

Gréafico 1 — Revisdo da literatura

REVISAO DA LITERATURA

M Teses

M Dissertacdes

Fonte: Pesquisa da autora.

Ao analisar os descritores, constatamos que poucas produgdes buscam abordar a

organizacdo do curriculo do Ensino Médio, contemplando a selegdo do conhecimento escolar
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em todas as &reas. Desse modo, mesmo que as pesquisas sobre essa etapa da Educacdo Basica
tenham aumentado nos Gltimos anos, ainda ndo se tem clareza em relagdo aos conhecimentos
escolares que todos os jovens devem aprender ao concluir esse nivel de escolarizagdo, ou seja,
ainda falta um propésito definido de investigar os saberes selecionados para serem ensinados
nos espacos escolares. Ressaltamos também que as pesquisas que abordam 0s conhecimentos
de ensino geralmente destacam uma area especifica. Assim, o estudo esta atrelado a alguma
disciplina e busca responder a uma problematica acerca de seus conteudos, ou, ainda, ha
pesquisas que buscam a compreensao das reformas e suas implicagdes no contexto escolar.
Nessa direcdo, consideramos como descritores analiticos as expressdes “curriculo”,
“conhecimento escolar” e “Ensino Medio”, priorizando os estudos que sinalizavam a
constituicdo do conhecimento escolar em todas as areas. Através do uso dos descritores,
encontramos 65 estudos que tratavam de curriculo e Ensino Médio, 41 que abordavam
curriculo e conhecimento escolar e somente 5 estudos que contemplavam curriculo,
conhecimento escolar e Ensino Médio. Dessa forma, é possivel afirmar que, em nossa
composicdo analitica, ha predominancia de pesquisas sobre Estudos Curriculares e Ensino
Médio (Gréfico 2). Essa quantidade de estudos também nos revela a intensidade de pesquisas

que tém sido realizadas acerca dos curriculos escolares para o Ensino Médio.

Grafico 2 — Quantidade por descritores
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Fonte: Pesquisa da autora.

Podemos também afirmar que, no contexto brasileiro, as pesquisas voltadas para as

politicas curriculares vém crescendo significativamente nos ultimos anos. No entanto, o
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desafio ainda é conseguir levar esses estudos académicos até o contexto escolar e, assim,
avancar nas préaticas pedagdgicas (BERTICELLI, 2001). Com a presente investigag&o,
sinalizamos a reducdo de pesquisas no Gltimo ano. Entretanto, constatamos que a maior parte
dos estudos, no @mbito dos descritores investigados, foi produzida em 2014 e, depois, entre
2011 e 2012 (Grafico 3). Como hipotese preliminar, podemos inferir que tais estudos vém
ocorrendo devido as mudancgas nos dispositivos legais para o Ensino Médio estabelecidas
recentemente.

Dessa forma, é possivel identificar os investimentos sendo feitos pelo governo federal,
como 0s programas, projetos e financiamentos em pesquisas, a fim de melhorar a qualidade
da educacdo brasileira no ensino dos jovens. Sobre esse aspecto, Krawczyk (2014, p. 2)
argumenta que ocorreu, “nos ultimos vinte anos, num conjunto de leis, resolucdes, decretos,
emendas, uns substituindo outros, sobrepondo o tempo politico ao tempo necessario para
efetivamente realizar mudancas na educacdo”. Dessa forma, parece ser possivel justificar o
crescimento de pesquisas na area da educacgdo nos Ultimos anos. Em consonancia, nota-se que

“a escola média brasileira estd num momento de transi¢do” (KRAWCZYK, 2014, p. 2).

Gréfico 3 — Estudo por periodo
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Acerca da referida revisao, consideramos ainda as tendéncias analiticas predominantes
da seguinte forma: questdes de juventude, formagdo docente, pratica pedagdgica e politicas
curriculares. A partir da analise, notamos a predominancia de duas estratégias de estudo, quais

sejam: a que examina as politicas curriculares e a referente as préaticas pedagdgicas.
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Entretanto, constatamos também que poucos estudos estdo relacionados as questdes de
juventude (Tabela 1).

Tabela 1 — Tendéncias analiticas

TENDENCIAS ANALITICAS QUANTIDADE
Questdes de juventude 6
Formacgao docente 15
Pratica pedagdgica 45
Politicas curriculares 45

Fonte: Pesquisa da autora.

Por conseguinte, nossa revisao da literatura se deparou com metodologias de pesquisa
diversificadas. Os procedimentos técnicos utilizados foram: pesquisa experimental, pesquisa-
acdo, pesquisa bibliogréafica, pesquisa documental e estudo de caso. Essa revisdo
metodoldgica também propiciou uma abordagem mais ampla sobre a temaética (FLICK,
2009b). De acordo com os resultados encontrados, 71 trabalhos utilizaram o estudo de caso,
tendo sido esta, entdo, a metodologia mais utilizada. A pesquisa experimental e a pesquisa-
acdo foram procedimentos pouco adotados. Porém, de um modo geral, as pesquisas fizeram
uso de métodos mistos, ou seja, utilizaram mais de uma técnica no desenvolvimento da
pesquisa, estando frequentemente presentes nas diversas produgdes académicas examinadas a

pesquisa bibliografica, a pesquisa documental e o estudo de caso (Grafico 4).

Grafico 4 — Metodologia utilizada
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Diante desses dados, com o intuito de ampliar o olhar para os estudos abordados,
indicamos as cinco publicagdes mais representativas e aspectos pertinentes sobre esses
trabalhos. Utilizamos como critério de selecdo a aproximacdo com a tematica abordada.
Faremos uma analise mais detalhada dos estudos, por se tratar de trabalhos que abordam o
Programa Ensino Médio Inovador, a fim de averiguar os caminhos percorridos e os resultados
encontrados.

Para iniciar, escolhemos a dissertacdo de Flora Maria de Athayde Costa, defendida em
2011, intitulada Escola publica e ensino medio: formacdo da juventude na perspectiva dos
documentos oficiais nacionais da educacao basica (1996-2009), cuja finalidade €é identificar
as concepcodes sobre a formacdo escolar da juventude e adolescéncia. A autora investiga 0s
documentos oficiais com o intuito de refletir sobre a implementacdo das politicas publicas no
gue tange ao compromisso com a qualidade de ensino na formacdo dos jovens que frequentam
0 Ensino Médio. Costa (2011) realiza um recorte a partir da Lei de Diretrizes e Bases (LDB)
n.° 9394/96 até a implementacdo do Programa Ensino Médio Inovador em 2009. A pesquisa
pressupde reflexdes acerca das possibilidades de transformacdes curriculares, pensando nos
desafios da formacdo humanistica, bem como nos conflitos nas gestdes, nas politicas e nas
praticas pedagogicas.

A autora descreve as concepcgdes de juventude abordando a fungdo da escola em
relagdo a construcdo da identidade nessa fase do desenvolvimento humano. Costa (2011)
defende a ideia de que a educacdo voltada para a formacdo humana possibilita ao sujeito
interagir na sociedade e que é fundamental a democratizacdo do conhecimento cientifico e
tecnoldgico, pois propicia a compreensdo de mundo. Pensando no processo de
desenvolvimento das politicas para o Ensino Médio, Costa (2011) produz um resgate historico
sobre a educacdo no pais, elencando os interesses do capitalismo e sua influéncia nos
processos pedagogicos e politicos. Com base no conjunto argumentativo, a autora examina as
Leis de Diretrizes e Bases (n.° 4.024/61, 5.692/71 e 9.394/96), seus efeitos, ajustes e
mudangas no contexto educacional. Quanto ao curriculo escolar, é visto como uma
representacdo social, sendo substancial apresentar uma base estrutural e acompanhar as
mudangas da sociedade, visto que 0s jovens demostram “desinteresse pelos curriculos
defasados e desconectados com a realidade” (COSTA, 2011, p. 78). No debate sobre o
Programa Ensino Médio Inovador, a autora o salienta como uma possibilidade pertinente para
superar as desigualdades sociais, pois, se bem articulado com as propostas pedagdgicas das

escolas, poderd a vir alcancar as metas do Plano Nacional de Educacdo (PNE) para 2010-
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2020. Assim, é notoria a abordagem sobre o programa a partir de compromissos futuros com
a educacdo e em relacdo a formacéo da juventude no Brasil.

O trabalho é composto por uma reflexdo instigante acerca dos desafios que permeiam
a formacdo no Ensino Médio. O estudo contempla a demanda da universalizacdo dessa etapa
da Educacdo Basica até 2016, segundo documentos oficiais, além dos recursos financeiros,
pensando na formacdo da juventude para além do trabalho, ou seja, preparando-a para a vida.
O Programa Ensino Médio Inovador é percebido como uma oportunidade para colaborar com
as transformacbes, uma vez que, na contemporaneidade, diversas escolas apresentam
situacBes precarias e os Indices de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) continuam
aquém do esperado. Nessa direcdo, a autora elenca as contribui¢cfes do programa, como a
ampliacdo da carga horaria e 0s espacos para debates entre comunidade e docentes, a fim de
elaborar estratégias para melhorar a qualidade do ensino. No entanto, Costa (2011) sinaliza
como aspecto negativo a questdo “de fragilizar a coesdo do sistema pelo fato de a adesdo da
escola ser opcional, possibilitando, com isso, desigualdades na prdpria rede em escolas
proximas” (COSTA, 2011, p. 185), fato ja ocorrido em outros momentos da histdria
brasileira. Por fim, a autora considera que, se o Programa Ensino Médio Inovador for
articulado com questdes de inclusdo, possibilitara uma nova identidade e um novo percurso ao
Ensino Médio.

Seguindo nosso estudo, destacamos a tese intitulada As crencas docentes sobre a
criatividade e as praticas pedagdgicas criativas: o caso do programa do ensino medio
inovador no RN, de Fabio Alexandre Aradjo dos Santos, defendida em 2013. Essa pesquisa
trata das crencas dos profissionais da educacdo no que tange a criatividade do aprendiz no
Ensino Médio Inovador. Contemplando-as como uma forma de modificar a préatica a partir da
reflexdo, o autor enfatiza que as crencgas guiam e organizam as ac¢des e rotinas do cotidiano.
Desse modo, Santos (2013) afirma que o professor reconhece que o estudante € um ser
criativo, porém ndo modifica o seu fazer pedagdgico, ocasionando a falta de inovacdo no
contexto escolar. Como aporte tedrico, Santos (2013) define criatividade e sua relevancia no
Ensino Medio com base nas contribuicfes significativas da perspectiva histdrico-cultural de
Vygotsky.

O autor aponta perfis de estudantes criativos com o intuito de sinalizar caracteristicas
universais e considerar elementos que incentivam e desestimulam a criatividade na escola,
buscando estratégias de desenvolvimento das potencialidades dos estudantes a partir do
contexto atual. Dessa forma, faz-se necessario reconhecer o papel e a influéncia das crengas,

representadas por meio das agdes educativas dos professores, pois sdo “formas de
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pensamento, como construgdes da realidade que se destacam nas ag¢des dos sujeitos”
(SANTQOS, 2013, p. 106). Assim, as crengas, como conhecimentos profissionais, requerem
analise e reflexdes em relacdo ao comportamento em determinada situacdo, em razéo de se
repensar seu impacto na aprendizagem do estudante e no sistema educacional.

O autor investiga o Ensino Médio no Estado do Rio Grande do Norte e elenca a
quantidade de escolas e municipios (2009-2013) participantes do processo de
desenvolvimento do Programa Ensino Médio Inovador. Mesmo se detendo pouco nas
questdes curriculares, 0 autor argumenta sobre a organizacéo do curriculo e os problemas do
contexto escolar afirmando que “inovar o sistema de ensino médio brasileiro pelo curriculo
diversificado que atenda a multiplicidade de interesses dos jovens nesse contexto é
invariavelmente importante, mas ndo representa a totalidade de problemas desse mesmo
contexto” (SANTOS, 2013, p. 142). Tal estudo apresenta o Programa Ensino Médio Inovador
enquanto uma possibilidade para inovar as acGes politico-pedagdgicas que propiciem o
desenvolvimento da criatividade, mas, para que de fato isso ocorra, é indispensavel a
“mudanca de mentalidade em relacdo ao pensar/fazer didatico-pedagogico” (SANTOS, 2013,
p. 150). De forma a apoiar o ProEMI, o autor destaca que, dentre 0s outros programas, 0 que 0
difere é a relagdo com o apoio técnico e o financeiro, com os quais se busca transformar o
sistema do ensino no pais.

O questionério aplicado aos docentes da rede publica no Estado do RN, sinaliza as
crencas dos professores, sendo possivel perceber que muitos acreditam que o sujeito ja nasce
criativo, em outras palavras, que a criatividade é algo inato, inerente ao ser humano. Entre
outros aspectos, salientamos que muitos dos entrevistados acreditam que ha algumas
disciplinas que estimulam e desenvolvem mais a criatividade do aprendiz, e, ainda, alguns
docentes sinalizaram que os contetdos escolares impedem o desenvolvimento da criatividade.
Em relacdo a esta visdo, 0 autor ndo concorda com a argumentacdo e defende a ideia de que a
escola tem que ser pensada como um espaco para tal desenvolvimento. Do ponto de vista do
autor, “apesar de 0s professores investigados estarem participando do PROEMI, refletimos
que 0os mesmos continuam compreendendo a criatividade muito mais por suas crengas que por
teorias relativas a essa tematica” (SANTOS, 2013, p. 304). Para finalizar, Santos (2013)
destaca questdes referentes a fragilidade dos curriculos, afirmando sua pouca atratividade e
desarticulagdo com os interesses dos estudantes, alem do fato de as crencas serem
negligenciadas no espaco escolar e os profissionais continuarem com as mesmas concepcoes,

causando, assim, prejuizos a educago.
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Do mesmo periodo, localizamos a pesquisa de Graziela Jacynto Lara, a qual defendeu
a dissertacdo intitulada ..A gente ndo quer s6 comida...: estudo da representacdo dos
estudantes sobre o Ensino Médio Inovador. O estudo, estruturado em duas partes, sinaliza
uma investigacdo interessante. No primeiro momento, Lara (2013) retoma aspectos histdricos
do Ensino Médio brasileiro a partir da analise dos documentos legais elaborados desde a
Reforma Francisco Campos (1927) até a implementacéo do Programa Ensino Médio Inovador
(2009). A pesquisadora salienta a importancia da aprendizagem significativa para 0s
jovens/adolescentes que cursam esta etapa da Educacdo Basica. Lara (2013) aborda a cultura
e interesses juvenis, buscando mostrar as opinides dos estudantes em relacdo aos sentidos
atribuidos a escolarizagdo. Partindo desse pressuposto, a autora destaca que, “sendo a
juventude, e 0 momento especifico da adolescéncia, como o periodo propicio a construgdo da
identidade pessoal, o meio social vivenciado pelos jovens é fator preponderante para a
compreensdo da visdo de mundo dos mesmos” (LARA, 2013, p. 189).

Em relagdo ao percurso curricular, a pesquisadora analisa as diretrizes curriculares do
Distrito Federal, visando apontar os principios educativos no que tange ao Ensino Médio.
Nessa direcdo, Lara (2013) examina os textos curriculares destinados a ultima etapa da
Educacdo Bésica no Distrito Federal, a fim de mapear a trajetdria curricular nos Gltimos anos.

Na segunda parte da pesquisa, a autora elenca os procedimentos metodoldgicos, além
das caracteristicas do campo investigado, salientando a relevancia de se contemplar a opinido
dos jovens, reconhecendo o contexto social em que estes estdo inseridos. Quanto aos
resultados encontrados, Lara (2013) aponta que 0s jovens reconhecem o0 espaco escolar como
local seguro, protegido; todavia, em relacdo as cobrancas exercidas pelos professores, apesar
de os alunos reconhecerem a sua importancia, a pesquisadora destaca que “a escola pode ser o
laboratdrio para a vida adulta, mas enquanto instituicdo social tem perdido credibilidade, pois
exerce esse papel de forma ameacgadora e autoritaria, ao invés de acolhedora” (LARA, 2013,
p. 190).

A pesquisadora Lara (2013), ao argumentar sobre as propostas curriculares vinculadas
as acOes de escolarizagdo, evidencia o afastamento e a descontextualizagdo com as realidades
dos jovens, justificando que “esta situagdo leva a perda de significado e sentido a que a
escola, principalmente a de ensino médio, enfrenta nos dias atuais” (LARA, 2013, p. 191).
Entretanto, a autora salienta o Programa Ensino Médio Inovador como uma possibilidade para
superar essas expectativas, visto que este induz o redesenho de propostas curriculares

inovadoras, intentando propiciar um ensino mais atrativo.
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Lara (2013, p. 197) conclui em seus estudos que “o ProEMI demonstra ser um bom
inicio na idealizacdo desta escola para jovens”. Nao obstante, a autora ainda destaca a
importancia da ampliacdo do programa, a fim de atender as demais instituicdes que ndo séo
contempladas pelo programa, e destaca a auséncia de uma legislacdo que preserve a garantia
dos beneficios ofertados as instituicdes, independentemente das alteracfes politicas advindas
dos processos governamentais.

Posteriormente, encontramos a dissertacdo intitulada Politicas de reestruturacdo
curricular no ensino médio: uma analise do Programa Ensino Médio Inovador, escrita por
Vanessa Campos de Lara Jakimiu (2014). Inicialmente, a pesquisadora apresenta um resgate
historico acerca da agenda politica, enfatizando os preceitos e trajetérias do Ensino Médio
entre 1996 e 2014. Para tanto, Jakimiu (2014) examina os documentos legais do Programa
Ensino Médio Inovador, salientando as alteracbes entre os documentos. Assim, o estudo
bibliogréafico e documental investiga os documentos orientadores do Programa Ensino Médio
Inovador elaborados em 2009, 2011 e o documento vigente consolidado em 2013, analisando
os fundamentos teoricos e didatico-metodoldgicos presentes em cada uma das orientacdes
legais.

A pesquisadora examina os elementos presentes nos documentos para a consolidagéo
de um curriculo inovador. Jakimiu (2014) destaca 0s conhecimentos, 0s sujeitos, 0s espacos e
tempos que subsidiam esse conceito de inovagdo vinculado ao eixo norteador, sendo este a
integracdo curricular. Neste estudo, a autora constatou que o Programa Ensino Médio
Inovador, apesar das suas fragilidades, ainda aponta potencialidades pertinentes no que se
refere as modificacBes nas propostas curriculares para a Ultima etapa da Educacdo Bésica, ao
induzir acdes curriculares integradas para os conhecimentos escolares (JAKIMIU, 2014). A
autora ainda examina o Projeto de Redesenho Curricular (PRC) do Colégio Estadual Nirlei
Medeiros de Curitiba/PR, objetivando sinalizar os indicativos de inovacdo, bem como
salientar os distanciamentos e aproximagdes no que concerne aos pressupostos do ProEMI.
Vale enfatizar que a pesquisadora utilizou a perspectiva de integragédo curricular para auxiliar
na analise do Projeto de Redesenho Curricular.

Desse modo, Jakimiu aponta algumas conclusdes interessantes em relagéo as politicas
curriculares para o Ensino Médio. Quanto aos espacos, tempos e sujeitos atrelados aos
sentidos de conhecimento, a autora destaca que “o redesenho curricular proposto pelo ProEMI
considera a escola e seus sujeitos em sua dinamicidade e historicidade, o que o diferencia em
relagdo as politicas que ja foram propostas para o Ensino Médio” (JAKIMIU, 2014, p. 156).
Dentre outros aspectos, a pesquisadora aborda a autonomia das instituicdes para a elaboracéao
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dos projetos, pois, além de aspectos pedagogicos, as escolas em trabalho coletivo decidem
questdes administrativas e financeiras, configurando-se, assim, as novas propostas
curriculares. Entretanto, outro aspecto que consideramos nas conclusfes da autora se refere a
ampliacdo do tempo: ela aborda a educagdo em tempo integral como “novidade”, por estar
atrelada as propostas de redesenho curricular (JAKIMIU, 2014).

Contudo, Jakimiu (2014) conceitua o Programa Ensino Médio Inovador como indutor
para a elaboracdo de novas propostas curriculares e que ressalta a organizacdo do
conhecimento escolar de maneira mais articulada ao contemplar a perspectiva de integracao
curricular. Todavia, a pesquisadora sinaliza que, “a partir da compreensdo do conceito de
integracdo curricular para além de projetos escolares podemos chegar a concluséo de que os
macrocampos inibem a integracdo curricular ao fragmentar o curriculo nas areas abarcadas
pelos macrocampos” (JAKIMIU, 2014, p. 158). Partindo desse aspecto, Jakimiu (2014)
argumenta que os pressupostos do Programa Ensino Medio Inovador, em relagdo a
constituicdo do conhecimento escolar para os jovens que cursam o Ensino Médio, ndo ofertam
inovacdo. Entretanto, a investigacdo da autora prescreve que 0 programa, ao visar integrar a
realidade dos estudantes, oferece um novo modelo de proposta curricular, “problematizado,
em dialogicidade com disciplinas e areas de conhecimento, em consonancia com a perspectiva
daqueles que aprendem, e, num contexto onde o trabalho pedagdgico ¢ dinamico e criativo”
(JAKIMIU, 2014, p. 158).

A pesquisa mais recente relacionada ao Programa Ensino Médio Inovador é da
investigadora Viviane Maria Rauth, intitulada Implicacdes do programa Ensino Médio
Inovador no ensino de biologia, fisica e quimica nas escolas estaduais de Curitiba. A
dissertagdo, defendida em 2015, elenca um debate interessante acerca das implicacdes do
Programa Ensino Médio Inovador no ensino de Biologia, Quimica e Fisica. Buscando
encontrar as inovacGes do programa, a autora optou por analisar e investigar as estratégias de
mudangas que as escolas propuseram a partir do programa, visando identificar os limites e
possibilidades dessa politica de desenvolvimento. Para tanto, a pesquisa aborda o Ensino
Médio no contexto brasileiro, elencando questdes de dualidade, juventude e integragdo
curricular. Nesse sentido, Rauth (2015) evidencia os espagos que o Ensino Médio ocupa nas
politicas curriculares, sinalizando os orientadores legais e destacando as bases do Programa
Ensino Médio Inovador.

Posteriormente, o estudo estabelece uma abordagem do conceito de “inovagdo”,
apontando-o como um contexto de mudancas. Partindo desse pressuposto, Rauth (2015)

descreve a importancia do professor para as transformacdes na pratica pedagdgica, visto que
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ele é o principal protagonista. Quanto ao ensino de Ciéncias, a autora cita as mudancas que o
ProEMI induziu na escolarizacdo, por meio da analise nos documentos basilares, investigando
o macrocampo “Iniciagdo Cientifica e Pesquisa”, juntamente com entrevistas € questionarios
realizados com gestores, docentes e estudantes. A investigadora salienta os caminhos
metodoldgicos escolhidos para a realizacdo da pesquisa e, a partir da andlise, apresenta 0s
resultados encontrados. Nessa dire¢do, Rauth (2015) destaca que, em virtude de as atividades
serem realizadas no contraturno, elas tiveram pouco efeito em relacdo as propostas
curriculares e privilegiaram somente uma parte dos estudantes que cursam o Ensino Médio.
Como aspectos positivos, a autora descreve que ocorreram melhorias em relacdo a
infraestrutura da instituicdo e ao ensino de Ciéncias. Assim, existem indicativos de que “as
abordagens potencialmente inovadoras, estabelecidas no contexto da pratica das escolas
investigadas, indicaram um movimento de melhoria na qualidade no ensino em Ciéncias”
(RAUTH, 2015, p. 190). Diante deste aspecto, Rauth (2015) argumenta que a inovagdo sera
possivel quando se romper o ensino tradicional vigente nas salas de aula.

Quanto aos documentos constituidos em ambito estadual, a pesquisadora afirma que as
propostas induzem a complementacédo, e ndo as politicas curriculares de integracdo. Por isso,
Rauth (2015, p. 195) cita que “a proposta ndo apresentou de fato uma integracdo curricular,
pois o que se tem sao praticas de contraturno que complementam a formacao extraclasse”.
Diante dessas necessidades hodiernas, a autora argumenta sobre a necessidade de ampliar os
espacos para que ocorra o trabalho coletivo, a fim de que se faca presente o didlogo e a
construcdo de novos projetos compromissados com o Ensino Médio. Nessa compreensdo, a
pesquisa evidencia que, apesar de poucas inovagdes nas propostas curriculares e “que mesmo
devido as condi¢Oes na qual foi ofertado, sejam estas estruturais e de formacgdo continuada, a
proposta do MEC permitiu aos interlocutores criar oportunidades para que estes possam
arrazoar e construir propostas inovadoras” (RAUTH, 2015, p. 196).

Sobre a contextualizacdo atrelada as questbes emergentes dos saberes escolares,
evidencia-se a urgéncia de uma postura mais critica por parte de alguns docentes de Ciéncias,
em virtude das nog0Oes superficiais que apresentaram nesse sentido. Rauth (2015, p. 197-198)
esclarece que “contextualizar ndo significa apenas potencializar a utilidade do conteudo na
vida do estudante e sim suscitar momentos de discussdes que comporta relagcdes entre 0s
conteudos e 0s contextos sociais, politicos e culturais dos estudantes”.

O estudo de Rauth (2015) é composto por considera¢fes acerca da constituicdo do
conhecimento cientifico, ressaltando a necessidade da formacéo continuada para os docentes

trabalharem com abordagens inovadoras. Além disso, indica o Programa Ensino Médio
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Inovador como “uma possibilidade que pode permitir a formagédo integral do estudante,
entretanto ainda € uma medida paliativa que teve pouco impacto no que se refere a mudanca
curricular na escola” (RAUTH, 2015, p. 199).

Com a revisao da literatura, constatamos que os trabalhos académicos apresentam um
interesse tematico e investigativo muito relevante a respeito do curriculo, do conhecimento
escolar e do Ensino Médio. Na totalidade, percebemos que os estudos fazem mencao as
relacGes entre curriculo escolar e Ensino Médio, apesar de poucos estudos darem visibilidade
para a constituicdo do conhecimento. No entanto, vale ressaltarmos que, dos 111 trabalhos
encontrados no recorte temporal entre 2010 e 2015 no Banco de Teses e Dissertacdes do
Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), apenas cinco estudos
investigam o Programa Ensino Médio Inovador, transcorridos seis anos desde sua
implantacdo. Afirmamos, assim, a relevancia do estudo proposto para esta dissertacdo, uma
vez que os trabalhos investigados ndo analisam as concepgdes de conhecimento escolar
emergentes nas propostas curriculares do Programa Ensino Médio Inovador.

De forma a sumarizar os estudos apresentados neste capitulo, pode-se afirmar que,
primeiramente, apontamos aspectos examinados teoricamente no que tange aos impasses da
histria do Ensino Médio no Brasil. Investigamos, entdo, as transformagfes no processo de
organizacdo e reformulacdo dessa etapa da Educacdo Baésica, apresentando os desafios
contemporaneos, pensando o Ensino Médio como um processo constituido historicamente.
Apds, abordamos as politicas educacionais, elencando as acbes do governo federal nos
ultimos anos em relacdo a ampliacdo de programas nacionais de desenvolvimento para o
ensino dos jovens. Para finalizar este segundo capitulo, apresentamos os resultados obtidos na
revisao de literatura, a fim de ampliarmos o olhar sobre os estudos mais recentes relacionados
com a tematica. A seguir, atribuiremos centralidade ao estudo das concep¢des de curriculo,
buscando examinar sua influéncia na formacéo dos jovens que cursam o Ensino Médio. Para
iSs0, € necessario compreender os conhecimentos escolares como um dos principais aportes

para pensar e planejar o processo educacional.



3 CURRICULO E CONHECIMENTO ESCOLAR: UMA RETOMADA
CONCEITUAL

Esta abordagem se inscreve no campo dos Estudos Curriculares, realizando uma
analise ampla e critica em relacdo as concepgdes de conhecimento presentes no ambito
educacional. De forma geral, estabelecemos diversos movimentos interpretativos quanto a
complexidade curricular, elencando sua possivel relevancia na organizacdo social e formativa
dos sujeitos. Assim, abordamos nossas inquietacdes no que tange a escola publica brasileira
na atualidade, produzindo articulacdes e fomentando estratégias em relacdo ao conhecimento
escolar como pressuposto essencial das propostas curriculares (YOUNG, 2014). A associagdo
entre os Estudos Curriculares e o conhecimento escolar em seus aspectos contemporaneos
mobilizam-nos a produzir uma investigacdao, pois, valendo-nos da perspectiva de Young
(2013, p. 11), o principio curricular na atualidade “ndo ¢é apenas transmitir conhecimentos
passados, € capacitar a proxima geracdo de modo que ela possa construir sobre esse
conhecimento, criando um conhecimento novo, pois € assim que as sociedades humanas
progridem e os individuos se desenvolvem”. Neste momento, faz-se pertinente pensarmos nos
Estudos Curriculares, baseados em uma abordagem de carater democréatico da escolarizacdo
para os estudantes das escolas publicas, investigando os sentidos de conhecimento que
perfazem esses espacos.

As indagacOes sobre as questdes de organizacdo do ensino, politicas curriculares,
escolha dos conteddos, metodologias mais adequadas, conhecimentos indispensaveis para a
formagéo dos jovens nos espacos educativos sdo inquietagdes e incertezas que permeiam o
espaco educacional na contemporaneidade. Em relacdo ao Ensino Médio, no Brasil, de modo
a conceber uma educacdo publica mais justa e democratica, compreendemos que rever o
curriculo a fim de produzir uma proposta inovadora e comum a todos 0s jovens, garantindo
oportunidade de forma igualitaria, pode ser um caminho perspicaz para conseguir assegurar
uma educacdo de qualidade (KRAWCZYK, 2011). Entretanto, ao tomarmos a questdo do
conhecimento escolar como objeto desta investigacdo, apresentamos como indispensavel
repensar os problemas da atualidade, focando nos caminhos percorridos e buscando propiciar
outras relacdes pedagogicas. E algo recente no pais, a questdo da regulamentacio por lei que
ampara 0 acesso para todos; porém, partimos do pressuposto de que o Ensino Médio necessita
garantir ndo apenas 0 acesso, mas a qualidade e a permanéncia desses jovens nas escolas
publicas (TELLO; MAINARDES, 2014).
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Tratando o curriculo como sendo tudo “aquilo que o aluno estuda” (SACRISTAN,
2013a, p. 16), compreendemos a necessidade de problematizar os conhecimentos gerados nas
escolas publicas brasileiras. Analisar as diferentes concep¢bes de conhecimento que fazem
parte da Gltima etapa da Educacdo Basica em nosso pais € 0 objetivo proposto neste capitulo.
Dessa forma, refletimos sobre conhecimento escolar e curriculo como eixos norteadores da
educacdo publica, no sentido de repensarmos o atual modelo escolar, refletindo sobre as
propostas curriculares e analisando os conhecimentos gerados nesses espacos, pois atualmente
“o que acontece dentro da escola ndo produz nada de novo” (CHARLOT, 2009, p. 89).

O presente capitulo foi estruturado em trés se¢des. Inicialmente, ampliamos o olhar
sobre os estudos relacionados ao curriculo, atrelando-os as questdes referentes ao Ensino
Médio e a formacéo dos jovens e buscando encontrar novas formas para o fazer pedagdgico e
modificar o olhar em relacdo ao curriculo. A seguir, tratamos do curriculo de forma
aproximada as concepc¢des de organizacdo de contetido e conhecimento escolar, pois, junto a
Pacheco (2013, p. 451), entendemos que “o curriculo ndo é somente ensino ¢ aprendizagem,
mas também conhecimento”. Nessa dire¢do, abordamos questdes relacionadas ao
conhecimento ensinado nas escolas, buscando formas de propiciar uma vivéncia significativa
e ampliar a oportunidade de aprendizagem de novos conhecimentos ligados as transformacdes
da sociedade na qual os jovens estdo inseridos. Quanto a Ultima secdo, elencamos questdes
relacionadas a contextualizacdo do conhecimento escolar. Assim, nesta parte do estudo,
enfatizamos aspectos relacionados ao conhecimento que o jovem traz para o contexto escolar,
bem como as relacdes de poder que se estabelecem ao definir o conhecimento selecionado
(MOREIRA; CANDAU, 2007).

Dessa forma, este capitulo consiste em uma revisdo critica das questdes referentes ao
curriculo e ao conhecimento nas escolas, com vistas a buscar novas possibilidades

interpretativas, destacando alguns dos desafios presentes no contexto escolar.

3.1 OS ESTUDOS CURRICULARES NA CONTEMPORANEIDADE

Uma das razfes pelas quais os curriculos existentes continuam a manter o acesso
para alguns e a excluir outros é que ndo investigamos em que medida 0s processos
de sele¢do, sequenciamento e progressdo sdo limitados, de um lado, pela estrutura
do conhecimento e, de outro, pela estrutura dos interesses sociais mais amplos.
(YOUNG, 2014, p. 201)

Para o estudo em politicas de curriculo, consideramos, de maneira inicial, 0s

pressupostos tedricos, 0s anseios sociais e as discussdes académicas hoje desenvolvidas em
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relacdo a tematica. Apesar de se ter avangado analiticamente sobre a pauta, aumentando de
forma significativa nas Ultimas décadas os estudos e pesquisas relacionados a questdo, muitas
duvidas ainda perpassam o0s contextos escolares. Em um estudo recente, Silva (2015b, p. 1-2)
sinaliza que as politicas curriculares para o Ensino Médio na América Latina estdo atreladas a
“uma gramatica formativa que atribui centralidade a constitui¢do de individuos dotados de
capacidades para competir no mercado de trabalho, a0 mesmo tempo em que sejam
escolarizados através de processos inovadores e criativos”. Nessa direcdo, investigamos a
importancia do curriculo na formacéo do sujeito que cursa o Ensino Médio e, sucessivamente,
sua potencialidade para a construcdo de novas formas de vida social.

Ainda de acordo com Silva (2013a, p. 26), “as politicas curriculares para o ensino
médio, ainda que inspiradas em ideais democraticos e na urgente ampliacdo da qualidade
social de suas préaticas, precisam avangar na composi¢do da pauta pedagdgica”. Por esse
aspecto, consideramos indispensavel uma atencdo a elaboracdo do curriculo, visto que o
Ensino Médio tem constantemente sido interpretado como um “campo de disputa entre
diferentes projetos sociais, que concorrem pela apropriacdo de parcela do conhecimento
socialmente produzido, e entre distintos grupos profissionais, pelo seu potencial de ampliacédo
da inser¢do no mercado de trabalho” (KRAWCZYK, 2011, p. 757). Pensar a organizagdo do
curriculo para o Ensino Médio e restabelecer um novo sentido, rompendo com a visdo de um
curriculo focado nas demandas de mercado, torna-se um desafio aqui proposto, pois “esta é
uma associacao insuficiente que desmerece a importancia da educacgdo escolar numa formacao
mais ampla dos jovens, a qual lhes permite compreender de forma critica as complexas
relagdes sociais presentes no mundo globalizado” (KRAWCZYK, 2011, p. 760).

Importa assinalar que a reflexdo acerca das propostas curriculares para o Ensino
Médio € aspecto pertinente, uma vez que ainda ndo se tem clareza em relacdo aos
conhecimentos que todos os jovens deveriam saber ao concluir esta etapa da Educacdo
Bésica. Em estudo recente, Tello e Mainardes (2014) destacam que, de modo geral, o Ensino
Médio tem se comprometido com a formacéo para o nivel superior ou para o trabalho. De
outra perspectiva tedrica, em estudo classico, Arendt (2005) chama a atengdo para o fato de
que “a preparagdo para a universidade tem que ser dada pelas proprias universidades, o que
faz com que os curricula destas sofram, por essa razdo, de uma sobrecarga cronica, o0 que, por
sua vez afeta a qualidade do trabalho que ai se faz” (ARENDT, 2005, p. 5).

Compreendemos, desse modo, que 0 ensino passa por uma descaracterizacdo do seu
sentido, pois o jovem estuda pela competitividade imposta pela sociedade, e ndo pela

importancia de saber, entender, interagir, dar sentido e melhorar o contexto em que esta
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inserido. Para tanto, faz-se pertinente pensar nas questdes curriculares como pressuposto para
estabelecer o conhecimento como alicerce do processo educativo, compreendendo as
propostas curriculares como “regulador[as] da organizacdo do ensino, proporcionando
coeréncia vertical ao seu desenvolvimento” (SACRISTAN, 2013a, p. 18). Essas premissas
permitem analisar as concepgbes de curriculo, visto que este “proporciona uma ordem por
meio da regulagdo do conteldo da aprendizagem e ensino na escolarizagdo moderna, uma
construcdo util para organizar aquilo do qual deve se ocupar a escolarizacdo e aquilo que
devera ser aprendido” (SACRISTAN, 2013a, p. 19). Dito de outro modo, o curriculo associa-
se a tudo o que se faz na escola, ou seja, “diz respeito aquilo que a escola faz e para quem faz
ou deixa de fazer” (BERTICELLI, 2001, p. 160).

Portanto, estruturar as acGes de um projeto curricular ndo é tarefa facil, ja que, no
espaco escolar, o curriculo, como norteador da pratica pedagdgica, influencia a formacao dos
jovens e esta fortemente vinculado aos fatores de ampliacdo das desigualdades e a promocéo
de oportunidades. Dessa forma, compreendemos que “o curriculo ndo ¢ um elemento inocente
e neutro de transmissao desinteressada do conhecimento social” (MENDES; SILVA, 2014, p.
7). Pode-se considerar, inclusive, que o curriculo estd atrelado as acdes educacionais e
representa a “memoria coletiva, expressdo ideologica, politica, expressdo de conflitos
simbdlicos, de descobrimento e ocultamento, segundo os interesses e jogos de forca daqueles
que estdo envolvidos (ou ndo) no processo educativo” (BERTICELLI, 2001, p. 168). Vale
ressaltar ainda a importancia da construcdo coletiva do curriculo, com os sujeitos que fazem
parte do processo contribuindo na organizacdo das estratégias. Acreditamos ser relevante
destacar que a escola produz, assim, um caminho interessante para o desenvolvimento de
eventuais aprendizagens significativas, por ser responsavel pelo acesso ao conhecimento, ao
assegurar esse direito para todos os estudantes, contemplando as necessidades, visto que ha
uma diversidade complexa de realidades escolares.

Compreende-se, dessa forma, que a construcdo das propostas curriculares € um
processo complexo que exige trabalho coletivo, considerando a realidade em que a escola esta
inserida, com vistas a encontrar novos caminhos para o fazer pedagégico (PACHECO, 2003).
Trata-se de elaborar uma proposta com “logicas consistentes que necessitam de ser
compreendidas e mudadas para que o curriculo se torne um projeto de formacéo, criticamente
construido, com identidades proprias e com compromissos democraticamente assumidos”
(PACHECO, 2006, p. 258). Todavia, o foco ndo esté relacionado as questdes de solucdo e

eliminagdo dos problemas sociais, mas estd atrelado a “ampliacdo das possibilidades da



50

formagdo humana integral”, ou seja, “ndo deve ser vist[o] apenas como um elemento de
promocao do desenvolvimento econdmico e social” (TELLO; MAINARDES, 2014, p. 157).

Em estudo recente sobre o curriculo e as influéncias neoliberais, Santomé (2013a)
enfatiza o fato de as escolas, na contemporaneidade, estarem constituidas com principios de
formagéo para o mercado capitalista, tendo os saberes escolares reduzidos em seu potencial
no que tange as ciéncias sociais, as artes e as humanidades e voltando-se aos conhecimentos
que desenvolvem habilidades necessarias para conquistar um cargo no mercado de trabalho.
Nessa direcdo, Santomé (2013a, p. 81) também chama a atencdo para a incumbéncia a que a
escola estd se propondo na atualidade: “preparar mao de obra para aumentar a rentabilidade
econdmica do capital”. Por esse aspecto, € necessario pensar na escola como local
privilegiado para a construcdo de conhecimento, e ndo como lugar para resolver os problemas
sociais (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013).

Atualmente, o modelo de sistema de ensino das escolas ndo condiz com as
especificidades e os anseios dos jovens. De acordo com Young (2014, p. 198), o
conhecimento que integra o “curriculo ¢ basicamente um conhecimento especializado, em
geral (mas nem sempre) organizado para ser transmitido de uma geracdo para outra”. Boa
parte das propostas curriculares estdo elaboradas com desejos que se pretendem alcangar, em
vez de estarem adequadas com a realidade (SACRISTAN, 1998a). Portanto, sob essa
perspectiva, a transformacdo desse sistema somente seria possivel se repensassemos e
modificassemos os curriculos escolares, compreendendo-os como producdes de poder e de
sentido sobre as préaticas educativas. Santomé (2013a, p. 81) destaca que metodologias e
contetdos tradicionais ocasionam consequéncias na aprendizagem, pois 0s estudantes
“dificilmente conseguem ver as possibilidades que t€ém de apostar em outro conhecimento, de
exercer seus poderes civicos e de contribuir para atuar de maneira mais eficaz para construir
outro mundo, mais democratico, justo e solidario”. Pode-se definir, assim, que conhecimento
e justica social estdo atrelados. O espaco escolar como parte da sociedade tem, entdo, a
responsabilidade de propiciar a aprendizagem de conhecimentos novos, ir alem do que o
aprendiz ja tem acesso no seu cotidiano (YOUNG, 2014).

Masschelein e Simons (2013) apontam para o fato de a escola ser visibilizada com
distanciamento das questdes referentes a sociedade; entretanto, os autores afirmam que “a
escola ndo estd separada da sociedade, mas € Unica, visto que é o local, por exceléncia, de
suspensdo escolastica e profanagdo pela qual o mundo ¢ aberto” (MASSCHELEIN; SIMONS,
2013, p. 45). Por outro viés, Lopes e Macedo (2011, p. 22) argumentam, em um de seus

estudos, que a “escola e o curriculo sdo, portanto, importantes instrumentos de controle
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social”. Sob essa perspectiva, compreendemos que o curriculo se consolida a partir das
relagbes entre escola e sociedade, nas quais as questdes em torno da realidade sé&o
inevitavelmente abordadas. De acordo com Sacristan (1998a, p. 137), podemos inferir que “o
curriculo, ao querer modelar um projeto educativo complexo, é sempre um veiculo de
pressupostos, concepgoes, valores e visdes da realidade”.

Portanto, cada contexto escolar tem as suas peculiaridades, as quais precisam ser
consideradas para compreender a atual realidade e buscar alternativas para modifica-las.
Assim, destacamos a importancia do curriculo ao definir-se como “um territorio pratico sobre
0 qual se pode discutir, investigar, mas antes de tudo, sobre o qual se pode intervir”
(SACRISTAN, 1998a, p. 145). Nesse sentido, compreendemos que a elaboracio coletiva do
curriculo se faz pertinente, sendo uma possibilidade para enriquecer, refazer e avancar em
relacdo as praticas. Em se tratando de uma sociedade constantemente passando por
transformacoes, pressupde-se pensar um curriculo que compreenda os processos de mudangas
sociais, culturais e econdmicas.

Partindo do pressuposto de que o curriculo esta atrelado as concepcdes da sociedade, é
indispensavel esclarecer que ele ndo pode ser confundido como uma maneira de resolver
assuntos relacionados a problemas sociais, tampouco para motivar os estudantes, pois
compreendemos o desenvolvimento intelectual dos jovens como o eixo norteador dos projetos
curriculares nas escolas (YOUNG, 2011). Por esse viés, vale destacarmos os estudos de Silva
(2015b, p. 2), ao constatar, na analise de documentos que orientam as reformas curriculares da
América Latina, “um direcionamento para as questdes da promogdo de praticas pedagogicas
inovadoras, associadas ao desenvolvimento de formas curriculares ancoradas nos conceitos de
protagonismo juvenil e formagdo de habilidades”. Dessa forma, compreendemos que as
politicas curriculares na atualidade estdo seguindo um direcionamento no qual se priorizam
conhecimentos que fomentam o capital humano’, visando preparar os jovens futuros
trabalhadores para despertar o interesse do aprendiz e melhorar os indices de desenvolvimento
educacional no que diz respeito a distorcdo idade/série, evasdo, entre outras questdes, e
sinalizando os saberes como Uteis para 0s jovens que frequentam o Ensino Médio.

Sob tais inquietagdes, investigamos, na sequéncia, as politicas curriculares para o

Ensino Medio, elencando aspectos referentes ao conhecimento escolar. O estudo a seguir

" Lima (2012, p. 18), seguindo os estudos de Gillies (2010), define a teoria do capital humano indicando a
“educagdo como um investimento individual que produzia retorno na forma de uma vida economicamente
produtiva, seja em termos privados, seja em termos de empregos, de salérios, de impostos, de crescimento
econdmico e de coesdo social para o Estado”.
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corrobora o debate contemporaneo a respeito das problematizacbes das concepcdes de

conhecimento escolar.

3.2 ABORDAGEM SOBRE CURRICULO E CONHECIMENTO ESCOLAR

As instituicdes escolares, como espaco de conhecimento e aprendizagem, buscam um
“curriculo que promova a inclusdo e garanta aos alunos 0 acesso e permanéncia com
qualidade na escola, a partir das necessidades, experiéncias e vivéncias proprias de cada fase
do desenvolvimento humano” (MOREIRA, 2007, p. 274), como assinalamos anteriormente.
Cabe, no entanto, organizar o processo pedagdgico de forma a melhorar as condi¢fes de
ensino, pois “a educagdo, o curriculo e até o proprio conhecimento tornam-se meios para
atingir um fim e ndo constituem fins em si mesmos” (YOUNG, 2010, p. 62).

Nos ultimos anos, as reformas curriculares para o Ensino Médio vém produzindo
intervencdes em relacdo a sua estrutura. Young (2010) observa trés aspectos atuais que séo
encarados como fatores a serem concretizados nas escolas. Trata-se de aumentar os niveis de
escolarizacdo dos jovens que cursam esta etapa da Educacdo Basica, para ampliar as
oportunidades de escolhas, bem como melhorar o desempenho dos jovens, preparando-os para
ocupacdes no mercado de trabalho, atribuindo a escola outras funcbes que ndo sao
propriamente suas. Nesse sentido, Young (2010, p. 178) destaca o fato de o conhecimento
estar ligado aos interesses de empregabilidade, em razdo de ndo se ter uma teoria esclarecida
sobre conhecimento e curriculo, uma vez que “os especialistas curriculares ficam com pouco
mais do que um sentimento de inquietacdo sobre as consequéncias provaveis do
vocacionalismo prematuro e uma relutancia em parecerem elitistas por defenderem o
curriculo baseado em disciplinas”.

Quando se trata de aspectos curriculares, ndo convém deixar de elencar a organizacao
dos conhecimentos escolares. Silva (2013b, p. 23) aborda uma breve reflexdo a respeito da

sistematizacdo dos conhecimentos escolares na logica disciplinar:

O conhecimento organizado disciplinarmente pode ser a base de entendimento para
que o estudante perceba as diferencas entre 0 mundo cotidiano e o mundo escolar.
Tais diferencgas sdo importantes para que o estudante reconheca que o mundo precisa
ser estudado, conhecido e transformado de formas diferentes as de sua experiéncia
social.

Ampliando o escopo dessa argumentacdo, Santomé (1998, p. 125) defende a ligacéo

entre conhecimentos escolares e experiéncias culturais no processo curricular, pois ambos se
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complementam e favorecem a “construcdo e reconstru¢do do conhecimento e dos conceitos,
habilidades, atitudes, valores, habitos que uma sociedade estabelece democraticamente ao
considera-los necessarios para uma vida mais digna, ativa, autbnoma, solidaria e
democratica”. Destacamos, desse modo, que as mudancas nos “dispositivos normativos de
uma reforma educacional causam impacto sobre a cultura escolar, ainda que esta Ihes imprima
um alcance relativo” (SILVA, 2009. p. 2).

Pensando nas condicdes de uma sociedade do conhecimento, faz-se possivel
considerar a sistematizacao do curriculo a partir de estratégias de integracdo, por propiciar a
ligagdo entre o curriculo formal e o informal (PACHECO, 2003). Ao mesmo tempo que oS
conhecimentos se constituem com base nas relagdes sociais, “no processo de integracdo nao
se justifica negligenciar a preocupacdo com a selecdo, a organizacédo e a sistematizacdo dos
contetdos ensinados e aprendidos” (MOREIRA, 2013, p. 44). Em outras palavras, para que o
curriculo escolar garanta o éxito da pratica pedagdgica, torna-se pertinente recriar o fazer
educativo, entrelacando as disciplinas com todas as atividades propostas no contexto
educacional, buscando o desenvolvimento intelectual dos estudantes. Young (2010, p. 184)
defende que o curriculo, quando fundamentado nas concepcBes de hibridez, também

reconhece a realidade:

Ele desafia a tendéncia para a escolaridade se transformar numa busca do
conhecimento, como se este valesse por si proprio, e parece oferecer uma forma de
tornar o curriculo mais relevante para 0s jovens. Ao mesmo tempo, ao ser mais
inclusivo e adaptavel, um curriculo baseado no principio de hibridez é considerado
um apoio as finalidades politicas da igualdade e da justica social.

Sendo a educacdo um direito de todos, é fundamental organizar um curriculo que
garanta uma base comum de conhecimento para 0s jovens que cursam o Ensino Médio nas
escolas brasileiras. Nessa dire¢do, Young (2010, p, 185) argumenta que “o principio da
hibridez implica que as decisdes relativas ao curriculo dependerdo (e deveriam depender), em
ultima instancia, de pressdes de mercado ou de decisdes politicas — por outras palavras, de
prioridades politicas ndo educacionais”. Assim, o curriculo assume compromissos
viabilizando os conhecimentos para a formacao integral dos sujeitos e, posteriormente, com 0
tipo especifico de sociedade que se quer constituir. Por isso, compreendemos que a formacéo
profissional dos jovens, ao estar articulada a um patamar comum, propiciando uma formacao
geral para todos os sujeitos, garante a equidade de oportunidades.

Em face do exposto, passamos a “entender os curriculos como formas de

conhecimento especializado para podermos desenvolver curriculos melhores e ampliar as
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oportunidades de aprendizado” (YOUNG, 2014, p. 197). Com esse proposito, caberia ao
sistema de ensino estabelecer um curriculo comprometido com as questfes de conhecimento,
posicionando a educacdo para além das demandas do mercado de trabalho. Nessa direcéo,
mobilizamo-nos a refletir acerca das propostas curriculares, analisando os sentidos de
eficiéncia, competitividade, desenvolvimento de competéncias e habilidade com o propoésito
de moldar os jovens para atuarem no mercado de trabalho, reduzindo os conhecimentos para
esse publico e considerando a formacéo educacional como promessa de empregabilidade
(GIROUX, 2003).

Giroux (2003, p. 53) argumenta sobre a constituicdo de uma “cultura empresarial”, na
qual “a cidadania é retratada como uma questdo totalmente privatizada, cujo objetivo ¢
produzir individuos competitivos interessados em si mesmos, competindo pelo seu préprio
ganho material e ideologico”. De fato, esses aspectos relacionados a constitui¢do curricular
produzem identidades e ideologias voltadas as praticas do mercado, conduzindo a uma
organizacgao pedagogica desigual e induzindo, muitas vezes, em todas as etapas da educag&o,
a uma organizacdo do conhecimento escolar atrelada aos interesses do capital. Assim, o
aprendiz ndo estuda para ampliar seu repertorio cultural, mas pela possibilidade de melhorar
as oportunidades de competitividade na sociedade capitalista; em outras palavras, podemos
compreender que, na atualidade, o desafio é “aprender para ganhar” (LIMA, 2012).

Sob esse angulo, para que a escola seja um espaco democratico, a “educagido deve ser
tratada como um bem civil e ndo simplesmente como um local para investimentos comerciais
ou para afirmar uma nocdo de bem privado, baseado exclusivamente no cumprimento de
necessidades individuais” (GIROUX, 2003, p. 56). A perspectiva curricular atada a esse
preceito de formacdo técnica e instrucional intensifica as desigualdades sociais. Nessa
vertente, a ampliacdo de programas, visando promover a equidade de oportunidade aos
estudantes desfavorecidos por uma questdo histérico-social, vem crescendo significativamente
nas Gltimas décadas. Pacheco (2003, p. 62) salienta que “a discussao da igualdade pressupde
0 principio da diferenca e este ndo esta no principio da compensacgéo curricular ja que, regra
geral, s6 os alunos com piores resultados sdo sujeitos a programas alternativos™. Ainda que se
tenha avancado nas questdes democréaticas, Westheimer (2015, p. 467) destaca que as escolas
abordam esse discurso; no entanto, o “ensinar e aprender — tanto em escolas publicas como
privadas — nem sempre esta de acordo com objetivos e 0s ideais democraticos”.

A igualdade educacional tem sido pauta ponderada em diversos estudos, visto que é
necessario reconhecer a escola como local de aprendizagem, um espaco para repensar as

questdes sociais, desenvolvendo habilidades, ampliando os saberes necessarios para que todos
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0s jovens tenham oportunidade de participar e modificar a vida publica (GIROUX, 2003). Por
este viés, concordamos com Meirieu (2002, p. 62) quando enfatiza que, para alcangarmos a
cidadania e evitar a exclusdo, faz-se indispensavel “que seja repensada uma cultura escolar
que associe uma instrumentalizacdo para a vida cotidiana com uma insercdo na historia, a
insercdo nos mitos fundadores, nos relatos prototipicos, a insercdo que permita pensar-se,
projetar-se, mediar a propria violéncia”, ou seja, que a escola seja um local que permita ao
estudante compreender os conflitos emergentes da sociedade e ndo apenas aceitar esses
fatores.

Dessa forma, o contexto social é passivel a transformacdo a partir das acbes e
concepcdes humanas que nele intervém. Com base no estudo realizado, observamos que uma
teoria curricular influencia fortemente as concepgdes de sujeitos que se quer constituir na
sociedade. Assim, as relacdes de poder estdo atreladas as escolhas relacionadas ao processo
educativo (MONTEIRO, 2013; MOREIRA; CANDAU, 2007).

A seguir, examinaremos as concepgdes de conhecimento escolar explicitadas nas
propostas curriculares das escolas, uma vez que essa estruturacdo ndo é uma decisdo isenta de
interesses. Do ponto de vista curricular, consideramos a produ¢do do ‘“conhecimento
especializado” uma possibilidade pertinente para organizar curriculos melhores. Entretanto,
vale enfatizar que, “se o curriculo for definido por resultados, competéncias ou, de forma mais
abrangente, avaliagdes, ele sera incapaz de prover acesso ao conhecimento” (YOUNG, 2014,
p. 195). Portanto, as reflexbes posteriores estdo relacionadas a sele¢do, organizacdo e
constituicdo dos conhecimentos ensinados no espaco escolar, uma vez que toda relacdo

curricular esta atrelada aos saberes socialmente produzidos.

3.3 CONTEXTUALIZACAO ACERCA DO CONHECIMENTO ESCOLAR

O conhecimento escolar passou a adquirir centralidade nos Estudos Curriculares em
meados do século XX (MONTEIRO, 2013). No entanto, nos ultimos anos, tem sido alvo
constante de intervencGes e indagagdes quanto aos saberes importantes, necessarios e
relevantes para a formacdo da nova geracdo. Assim, por exemplo, poderiamos atribuir
centralidade ao desenvolvimento cognitivo dos jovens, visto que o conhecimento “altera o
sujeito ao mesmo tempo que é por ele alterado, significado” (LOPES; MACEDO, 2011, p.
36). Compreendemos, por outro lado, que “o conhecimento escolar tem caracteristicas
proprias que o distinguem de outras formas de conhecimento” (SANTOS, 1995, p. 27), em

razdo de que “concebemos o conhecimento escolar como uma construcdo especifica da esfera
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educativa, ndo como uma mera simplificagdo de conhecimentos produzidos fora da escola”
(MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 22). Nessa direcdo, faz-se importante ressaltar o
compromisso da escola na formacdo dos sujeitos, pois ela precisa disponibilizar acesso as
diferentes areas do ensino, ou seja, “a escola precisa preparar-se para bem socializar os
conhecimentos escolares e facilitar o acesso do(a) estudante a outros saberes” (MOREIRA;
CANDAU, 2007, p. 20).

A escola, nessa perspectiva, colabora para que o aprendiz tenha acesso aos
conhecimentos diferentes do seu cotidiano; porém, fazendo relagdes para dar sentido a sua
existéncia, ampliando sua visdo de mundo. Ao considerar essas observagdes, pode-se
ressaltar, ainda, a relevancia de que os conhecimentos ensinados e aprendidos no ambito
escolar propiciem “uma compreensdo acurada da realidade em que esta inserido, que
possibilitem uma acéo consciente e segura no mundo imediato e que, além disso, promovam a
ampliacdo de seu universo cultural” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 21). Por esse campo
argumentativo, compreende-se que 0s ‘“conhecimentos totalmente descontextualizados
desfavorecem, assim, um ensino mais reflexivo e uma aprendizagem mais significativa”
(MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 24).

Young (2014) complementa que o espaco educativo deveria, antes de mais nada,
propiciar acesso a conhecimentos além das experiéncias cotidianas, ou seja, ensinar sobre o
que certamente 0 sujeito ndo teria acesso se ndo fosse por meio do espago escolar. Nesse
sentido, a escola, ao assegurar o direito de acesso ao conhecimento novo, garantiria a
qualidade no ensino para que, assim, se ofereca a oportunidade ao sujeito de repensar a sua
pratica no que tange ao contexto social. Portanto, o conhecimento cotidiano pode ser ponto de
partida, mas é transmitindo o conhecimento especializado que ampliamos as oportunidades
para que todos os educandos tenham direito a participar da vida em sociedade de forma justa e
democratica (YOUNG, 2014). Sob esse viés, convem abordar os saberes cotidianos, visto que
Young (2014, p. 198) os destaca como: “um conhecimento uUtil, e até necessario, para levar
nossas vidas adiante, mas nao é suficiente nas sociedades modernas”. Portanto, a escola como
espaco de ensino efetivo tem seu foco central voltado para as questdes relacionadas as
oportunidades de acesso aos conhecimentos, reconhecidos como “especializadosS”,
constituidos historica e culturalmente.

No campo das teorias criticas, é preciso repensar as concepcdes hegemdnicas dos
grupos dominantes, visto que a historicidade do espaco escolar foi fortemente marcada por
disputas entre ideais distintos. Assim, tornou-se pertinente “encontrar caminhos alternativos

para substituir o conhecimento que atendia interesses de reproducdo de grupos ou classes
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dominantes, por conhecimentos que tornassem possivel a emancipagido dos diferentes grupos”
(MONTEIRO, 2013, p. 59). Como uma possibilidade de modificar a atual situacdo, Young
propde que se repense no modelo curricular voltado ao “conhecimento dos poderosos™ para
um curriculo que contemple o “conhecimento poderoso”, em razdo de que “a educacdo
pressupoe a possibilidade tanto do conhecimento como da verdade” (YOUNG, 2010, p. 176).
Em outras palavras, a escola é local para aprender a buscar as verdades em rela¢do aos saberes
que advém do senso comum.

Compreende-se, assim, que o compromisso da instituicdo escolar € disponibilizar a
aquisicdo de conhecimentos constituidos por meio do “sistema escolar € o contexto
econémico e social que o informam, com base nas diferentes relagdes de poder que se
estabelecem no interior do aparelho escolar e entre este e a sociedade” (SANTOS, 1995, p.
27). Vale enfatizarmos, entdo, que a escola ndo so esta atrelada a sociedade como se constitui
como parte dela; no entanto, ndo pode ser viabilizada como possibilidade Unica para resolver
0s impasses relacionados a questdes sociais.

De outra perspectiva tedrica, Masschelein e Simons (2013, p. 90) salientam que “a
escola carrega a sociedade nos ombros, com o dever de determinar o que pode e deveria se
qualificar como matéria adequada a prética, estudo e preparacdo pela geracdo mais jovem”.
Dessa forma, entendemos que a escola, ao se responsabilizar pelo status de matéria,
possibilita ao aprendiz ter acesso a conhecimentos confiaveis, oportunizando uma vivéncia
significativa e priorizando o conhecimento como uma pratica de estudo para repensar as
questdes sociais. No entanto, é pertinente ter clareza de que a escola ndo tem a obrigacdo de
se responsabilizar pelos problemas da sociedade, mas compreendemos que o0 conhecimento
escolar provém do contexto social, porém ndo necessariamente condiz com ele, ou seja, “uma
vez gque o conhecimento escolar e as habilidades séo trazidos para dentro do curriculo escolar,
passam a ser matéria e, de certo modo, tornam-se separados da aplicagdo diaria”
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 32).

Retomamos os estudos de Giroux (2003) para destacar a relevancia dos argumentos
sobre o conhecimento no modelo “empresarial”, visando a uma educagdo voltada aos
interesses econdmicos. O autor esclarece que a escola como espaco de desenvolvimento das
habilidades e competéncias tem por finalidade preparar os jovens para a empregabilidade.
Compreendemos que essa concepgédo tedrica corrobora uma escola que parte dos principios
ideoldgicos, induzindo os interesses para as praticas de mercado e possibilitando a
“apropriacdo restrita do conhecimento” (TELLO; MAINARDES, 2014, p. 175) para os

sujeitos menos favorecidos socialmente. Por outro viés, o conhecimento “parece ter pouco
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valor quando esta relacionado com o poder da autodefini¢do, com responsabilidade social, ou
com a capacidade dos individuos de expandir o ambito da liberdade, da justica e das
operagdes da democracia” (GIROUX, 2003, p. 61). Consideramos que o desafio escolar deve
ser assegurar relagdes comprometidas com o conhecimento, pois “aquilo que ¢ transmitido na
escola define o sentido e a propria fun¢do da escola” (MEIRIEU, 2002, p. 58). Portanto,
compreendemos que o conhecimento produz a identidade da escola. Em relagdo a esse
aspecto, destacamos que “o sistema educacional esta criando sua propria economia de
crescimento, com valor agregado, ganhos de aprendizagem, créditos de aprendizagem, e um
aparelho crescente de monitoramento e de retorno como seu foco” (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2013, p. 125).

Consequentemente, intensificam-se os estudos relacionados ao fato de o conhecimento
se tratar de um processo historico, influenciado por relacfes de interesses que se transformam
ao longo do tempo (YOUNG, 2014). Com esse significativo crescimento, mobilizamo-nos a
pensar a organizacdo das propostas pedagogicas produzindo articulagGes entre as diversas
culturas presentes no ambito educacional, contemplando a diversidade da nossa sociedade e
possibilitando, assim, diferentes movimentos interpretativos. Ou seja, a questdo ndo esta
relacionada a substituicdo de conhecimentos, mas fazer com que “se explorem e se
confrontem perspectivas, enfoques e intengdes, para que possam vir a tona propoésitos,
escolhas, disputas, relagbes de poder, repressoes, silenciamentos, exclusdes” (MOREIRA;
CANDAU, 2007, p. 33). Nessa direcdo, faz-se pertinente conhecer as culturas presentes na
sociedade contemporanea, uma vez que muitos dos problemas enfrentados sdo resultados dos
preconceitos estabelecidos pelas relacdes de poder, em razdo de que o ser humano tende a
rejeitar aquilo que é diferente do seu modo de viver e pensar.

Para ampliar esse campo argumentativo, mesmo que ndo se constitua como uma
novidade, salientamos a influéncia dos aspectos politicos e culturais na constituicdo dos
curriculos. Em outras palavras, compreendemos que os conhecimentos que perfazem o0s
projetos curriculares resultam, muitas vezes, das concepc¢des dos grupos dominantes e estes
acabam oprimindo as demais culturas, refor¢cando ainda mais as desigualdades sociais. Nessa
direcdo, Moreira e Candau (2007, p. 38) argumentam que ¢ “fundamental tornarmo-nos
conscientes de nossos enraizamentos culturais, dos processos em que misturam ou se
silenciam determinados pertencimentos culturais, bem como sermos capazes de reconhecé-
los, nomea-los e trabalh&-los”. Faz-se necessario provocar novas formas de olhar o
conhecimento produzido pelos dominantes a fim de reescrevé-los, que a escola promova

“atrito de diferentes abordagens, diferentes obras literarias, diferentes interpretacdes de
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eventos historicos, para que se favoreca ao(a) aluno(a) entender como o conhecimento
socialmente valorizado tem sido escrito” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 34-35). Em linhas
gerais, 0 conhecimento escolar e as experiéncias culturais, ao se entrelacarem nas propostas
curriculares de modo a considerar a diversidade cultural, propiciam a mudanca de pensamento
e atitudes do sujeito na sociedade para que haja respeito e enriquecimento mutuo entre as
pessoas. Por esse viés, sinalizamos como fundamental iniciar o trabalho pedagdgico pelo
conhecimento em comum entre 0s sujeitos.

Partindo desse pressuposto, passamos a pensar nos curriculos e na diversidade escolar,
em razdo de que ha culturas que ainda tém suas experiéncias mais valorizadas que outros
grupos. Sdo aspectos que fazem parte do espaco escolar, as questdes relacionadas a
desvalorizacdo de algumas areas do conhecimento em funcdo do desconhecimento da sua
importancia para o desenvolvimento do aprendiz e da sua desvalorizacdo no contexto social.
Nessa direcdo, evidenciamos nas politicas de escolarizacdo para o Ensino Médio a sele¢do de
conhecimentos “regidos por sistemas de raciocinio pedagogico produzidos de forma exdgena
aos processos escolares, direcionando-os para o atendimento de demandas sociais e
econdmicas” (SILVA, 2015¢, p. 892).

Meirieu (2002) aponta como aspectos importantes a serem considerados para a
formacdo do cidaddo os sentidos referentes a fragmentagdo entre conhecimento® e
competéncias®, sinalizando que o sistema escolar é constituido por estes dois “saberes”.
Acerca da argumentacdo do autor, acreditamos ser relevante abordar os estudos de Sacristan
(2011) na obra Educar por competéncia: o que ha de novo?, na qual o pesquisador chama a
atencdo para o fato de os discursos sobre as competéncias estarem atrelados a “insuficiente e
inadequada resposta dos sistemas escolares as necessidades do desenvolvimento econdmico,
para controlar a eficiéncia dos cada vez mais custosos sistemas, objetos de um fracasso
escolar persistente” (SACRISTAN, 2011, p. 14). Dando continuidade ao debate, o autor
sinaliza que o conceito de “competéncias” esta associado a diferentes significados. Discute
ainda que utilizar desta concep¢do para argumentar o discurso educacional indica uma
maneira “de entender os problemas, de ordena-los, condicionar o que faremos e também pode
ser uma arma contra outros discursos, um motivo para ocultar certos problemas e
desqualificar outras estratégias pedagogicas e politicas que ficam escondidas ou s&o
excluidas” (SACRISTAN, 2011, p. 16).

8 O autor define que os conhecimentos escolares sio “etiquetados, arquivados nos programas e manuais,
avaliados por meio de provas ou exames, nos quais convém que todos se saiam bem” (MEIRIEU, 2002, p. 63).

® Em relagdo as competéncias, Meirieu (2002, p. 63) as descreve como “complexas necessarias para a propria
vida e que os sujeitos devem construir de forma individual e aleatoria”.
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De acordo com Sacristan (2011, p. 36), por muito tempo as competéncias estiveram
“ligada[s] a tradicdo firmemente arraigada no mundo da formacdo para o trabalho, cuja
significacdo se restringia a designar o tipo de acbes que devem ser exercidas em um
determinado posto de trabalho”. Assim, 0 sentido de conhecimento escolar fortemente
marcado por este aspecto é compreendido em nosso tempo como questdes que interessam aos
estudantes, ou seja, “fazendo uma leitura da educacgéo ligada a uma visdo de mundo, em que
ser educado representa um saber fazer ou capacidade para operar e realizar algo que nos torne
mais competentes” (SACRISTAN, 2011, p. 36).

Na concepgdo de Sacristan (2013b), a definicdo de competéncias esteve fortemente
relacionada ao mercado de trabalho e a questdo empresarial e foi levada para outros ambitos,
tal como a educacdo. Com base nos estudos realizados, consideramos importante abordar
outra perspectiva tedrica no que tange aos sentidos de “competéncia”, uma vez que estas
concepcOes se fazem presentes na organizacdo curricular do Ensino Médio. Nessa
compreensdo, Lopes (2008, p. 68) argumenta que “as competéncias constituem-Se COMO
principios de integracdo do conhecimento”. Para melhor apreender a afirmacdo, a autora
explica que a organizacdo de propostas curriculares que contemplam competéncias e
habilidades sdo integradoras em virtude de se fazer indispensavel o entrelacamento de
diferentes contetdos e disciplinas. Ampliando a discusséo, a autora chama a atencdo para 0
fato de os conhecimentos estarem submetidos as competéncias quando estas forem definidas
pelos principios de produtividade, bem como o “saber-fazer”, com 0 objetivo de obter uma
forma de escolarizacdo especifica. Bernstein (1998 apud LOPES, 2008) sinaliza que as
competéncias estdo relacionadas de diversas maneiras as ciéncias sociais. Lopes (2008), por
sua vez, seguindo o entendimento de Bernstein (1998), pontua que:

[...] a recontextualizacdo desenvolvida transforma o modelo de competéncia
cognitiva em um modelo de atuacdo que valoriza um resultado especifico do aluno,
um texto concreto que sera por ele construido de acordo com o previsto e as
habilidades especializadas necessarias a producdo desse resultado. Deslocadas de
seu contexto e dos fins educacionais aos quais atendiam, as competéncias cognitivas
reduzem-se as competéncias previstas em concepgoes instrumentais. Nestas,
autonomia intelectual, criatividade, solucdo de problemas, analise e prospecgdo sao
desenvolvidas visando atender aos processos produtivos — e remetidas a uma relacdo
com os saberes disciplinares especializados. Dessa forma, as competéncias deixam
de assumir uma condicdo emancipatéria e intrinsecamente democratica. (LOPES,
2008, p. 116)

A partir das ideias da autora, compreendemos que, ao serem priorizadas as
competéncias, estas constituidas por diversas habilidades, quando relacionadas aos interesses

econdmicos, a uma formacdo rapida, em curto prazo, podem provocar a reducdo do saber.



61

Partindo desse pressuposto, enfatizamos que o “curriculo por competéncias no contexto atual
remete a preparagdo do sujeito para viver em um mundo cada vez mais competitivo, onde o
desenvolvimento da ‘empregabilidade’ torna-se vital”, segundo Lopes (2008, p. 140). A
autora considera que a reestruturacdo do Ensino Médio, quando contempla o vinculo entre os
curriculos por competéncia e disciplinar, tem por base “um discurso regulativo capaz de
direcionar o processo de recontextualizagdo do discurso instrucional e produzir o discurso
pedagogico” (LOPES, 2008, p. 140), ou seja, a partir da recontextualizacdo curricular,
podemos encontrar novas perspectivas para a escolarizacao.

Em estudo recente, Sacristan (2013b, p. 278) afirma que “a educagdo ¢ mais complexa
do que o conceito de competéncias pode significar”; no entanto, reconsidera o argumento,
considerando como exce¢do quando “a formulacdo das competéncias seja tdo geral e
abrangente que as convertamos em uma maneira de reescrever os fins ou objetivos da
educacdo”. Com base nessas reflexdes, comprometemo-nos a pensar nas politicas que
perfazem as propostas para o Ensino Médio, uma vez que estas podem estar atadas aos
preceitos de produtividade e empregabilidade, valorizando os conhecimentos escolares e as
competéncias pertinentes ao exercicio profissional e, consequentemente, focando o
desenvolvimento econdmico e produtivo.

Sobre esse aspecto, sinalizamos a relevancia dos estudos sobre o tratamento do
curriculo, visto que as competéncias estdo sendo usadas como uma forma de “regular e
controlar os objetivos e contedos minimos do curriculo exigido de todos, como um guia para
ordena-los a partir de uma ldgica distinta a dos agrupamentos das matérias, disciplinas ou
areas tradicionais, assim como para orientar as atividades de ensinar-aprender”
(SACRISTAN, 2013b, p. 278). Por esse viés, entendemos que o sistema de ensino baseado
em competéncias pode ser pertinente a organizacdo do curriculo, uma vez que toma decisfes
sobre a complexidade do mundo.

No entanto, sabendo que o desafio da escola esta atrelado a possibilidade de propiciar
aos sujeitos acesso aos conhecimentos cientificos e culturais constituidos historicamente,
diante das necessidades hodiernas, percebemos que “os objetivos da escolarizagdo sdo
reduzidos a esfera econdmica, possibilitando a emergéncia de paradigmas formativos
centrados na competitividade, na inovagdo e na qualificagdo para o mercado de trabalho”
(SILVA, 2015d, p. 257). Seguindo este entendimento, Masschelein e Simons (2013, p. 112)
evidenciam que as “competéncias” atreladas a questdes referentes a empregabilidade “se
refere[m] a habilidade de realizar e, portanto, a um conjunto especifico de conhecimentos,

habilidades e atitudes necessario para o desempenho de determinada tarefa”. Desse modo,
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observamos que atualmente a escola passa por um momento em que se intensificam o0s
discursos sobre aprendizagem, nos quais a énfase estd no “investimento no proprio capital
humano do individuo” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 112).

Em uma direcdo proxima, Monteiro (2013) assinala que o conhecimento escolar e as
questdes de mercado de trabalho estdo fortemente ligadas. A autora revela que as
“competéncias” estdo associadas as questfes de desempenho e as necessidades das politicas
de avaliacdo. Compreendemos, desse modo, que “a nog¢do de competéncia acaba por se
confundir com a constru¢cdo de comportamentos-padrdo esperados ou desempenhados
considerados satisfatorios em situagdo abstrata dada” (MONTEIRO, 2013, p. 65). Para tanto,
cabe reiterar ainda a ideia de Masschelein e Simons (2013, p. 88) ao defenderem que “uma
grande ilusdo estd sendo criada e perpetuada aqui com base na falsa premissa de que €
realmente possivel realizar uma ligacdo efetiva entre o conhecimento escolar e as habilidades,
de um lado, e 0 mercado de trabalho e a sociedade de outro”. Sob tais condic¢des, entendemos
que os conhecimentos escolares necessitam ser repensados, pois muito do que foi ensinado
ndo faz sentido no contexto atual ou reduz os compromissos pedagdgicos as demandas do
mercado de trabalho. Lopes (2008, p. 126) aborda essa importante reflexdo, destacando que
“o conhecimento mais valido — no caso, o0 conhecimento cientifico-tecnoldgico — é aquele tido
como indispensavel para o mercado e a producao, pois ¢ o que possui valor de troca maior”.
Dessa forma, faz-se pertinente encontrar novas perspectivas no que tange aos sentidos
atribuidos pelos sujeitos a escola, pois a empregabilidade ndo condiz com todas as
responsabilidades do sistema de ensino.

A seguir, delineamos as estratégias para o desenvolvimento do estudo, elencando os
procedimentos metodoldgicos e 0s pressupostos investigativos, tendo como aspecto analitico
0 Programa Ensino Médio Inovador. Para tanto, intencionamos, no proximo capitulo, abordar

aspectos contemporaneos sobre o campo de estudo e apresentar a trajetoria investigativa.



4 O PROGRAMA ENSINO MEDIO INOVADOR EM PERSPECTIVA: DIMENSOES
CONTEXTUAIS E METODOLOGICAS

A atitude critica, pensante, fundada em evidéncias claras e eticamente tratadas —
radar do pesquisador permanentemente ligado —, ndo tem sido suficientemente
cultivada no Ambito dos relatos das pesquisas em educacdo. (GATTI, 2012, p. 22)

Escolhemos as palavras de Gatti (2012) como epigrafe inicial, pois tal pensamento nos
provocou a pensar nos compromissos assumidos em relacdo ao desenvolvimento desta
pesquisa. Consideramos como pressupostos tedricos e metodoldgicos os anseios e discussdes
atuais sobre as concepcbes de conhecimento escolar que emergem no processo de
implementacdo do Programa Ensino Médio Inovador. Vale destacar que ndo ¢ tarefa “facil
caracterizar os caminhos da elaboracdo das pesquisas no campo educacional pela variedade
tematica, diversidade dos problemas e de subareas do campo, historicamente tomado”
(GATTI, 2012, p. 22). Levando este aspecto em consideracdo, optamos por investigar a
importancia do curriculo na formacdo dos jovens que cursam o Ensino Médio. O estudo, de
carater politico-educacional, analisa o Programa Ensino Médio Inovador e sua efetividade nas
regides pesquisadas. Abordamos os documentos que orientam a elaboracdo dos Projetos de
Redesenho Curricular (PRC), bem como as propostas curriculares apresentadas pelas
unidades de ensino. Indagamos ainda sobre as inovac@es e direcionamentos que o programa e
0s documentos apontam em relag¢do aos conhecimentos escolares, pensando em novas acgoes e
préticas para o Ensino Médio.

Optamos em sistematizar este capitulo em trés partes, com vistas a apresentar 0s
fundamentos epistemoldgicos que nortearam o estudo e descrever a compreensdo de alguns
tedricos, almejando, por um conjunto argumentativo, esclarecer 0s passos percorridos para
obter as informacdes necessarias a fim de responder as indagagdes que norteiam a presente
pesquisa. Na primeira sec¢do, abordamos o Programa Ensino Médio Inovador,
contextualizando-o e enfatizando teoricamente “a problematica estudada para transforma-la”
(GAMBOA, 2003, p. 404). Em sequéncia, destacamos 0s pressupostos tedricos mobilizados
para a realizacdo da analise em politicas curriculares. Para finalizarmos o capitulo, apontamos
os procedimentos metodoldgicos, caracterizando o campo de pesquisa a partir da analise
qualitativa e documental, elencando os documentos, bem como os critérios utilizados para a

escolha, organizacdo, exploracao e tratamento dos resultados obtidos na analise.
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4.1 CONTEXTUALIZACAO DO PROGRAMA ENSINO MEDIO INOVADOR

Considerando a escolha da referida tematica, dentre as politicas de desenvolvimento
do Ensino Médio sendo instituidas no pais, optamos pelo Programa Ensino Médio Inovador.
Tal preferéncia se deu em virtude de o programa conduzir as escolas a redesenharem um dos
documentos basilares da educacdo — o curriculo —, além de ser indutor da ampliacdo da
jornada escolar. Diante do exposto, consideramos importante retomar as politicas de
implementacdo do programa, elencando objetivos, finalidades, resultados e perspectivas
futuras. O Programa Ensino Médio Inovador, implementado pelo Ministério da Educacéo
(MEC), tem como finalidade garantir um ensino de qualidade, objetivando melhores indices
em relacdo a evasdo e a distor¢do idade/série no Ensino Médio. Do ponto de vista teorico,
ressaltamos as palavras de Ramos (2011a, p. 5), ao sinalizar que “o foco do programa foi o
ensino médio ndo profissionalizante, de modo a incentivar que este fosse reestruturado,
combinando formacdo geral, cientifica, tecnolégica e cultural com conhecimentos técnicos-
experimentais”.

Utilizamos como aporte orientador o primeiro documento, publicado em 2009,
elaborado pelo Ministério da Educacdo (MEC), com parceria da Secretaria de Educacdo
Bésica (SEB), contando com o apoio da Diretoria de Concepgdes e OrientacGes Curriculares
para a Educacdo Bésica (DCOCEB) e da Coordenacdo Geral de Ensino Meédio.
Posteriormente, em 2011 e 2013, foram produzidas novas versGes dos documentos
orientadores do Programa Ensino Médio Inovador, pelo MEC/SEB/Diretoria de Curriculos e
Educacdo Integral e Coordenacdo Geral do Ensino Médio. Desde o principio, 0 documento
orientador do programa, aponta como finalidade a reformulagdo dos projetos curriculares,
com o objetivo de induzir mudancas nas escolas publicas no que tange a formacéo dos jovens
gue cursam essa etapa da Educacdo Basica. De acordo com o atual documento orientador, o
programa visa atender as necessidades das escolas, “com foco na promocdo de melhorias
significativas que busquem garantir o direito a aprendizagem e ao desenvolvimento dos
estudantes, reconhecendo as especificidades regionais e as concepgOes curriculares
implementadas pelas redes de ensino” (MEC, 2013, p. 10). Para tal efetivacdo, o Ministério da
Educacdao concede as escolas participantes do Programa Ensino Medio Inovador apoio técnico
e financeiro, além de as Secretarias de Educagdo vinculadas ao MEC disponibilizarem as
propostas para subsidiar a implementacao e a organizacgdo das politicas para a ultima etapa da
Educacdo Bésica (MEC, 2013).
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O Programa Ensino Médio Inovador elenca no Documento Base uma possibilidade de
redesenho curricular. Entre as indicagdes, observamos que o programa induz a ampliacdo
gradativa da jornada escolar, aumentando seiscentas horas, a fim de propiciar espago para o
desenvolvimento de atividades relacionadas a iniciacdo cientifica, linguas estrangeiras,
producdo artistica, atividades esportivas e corporais, além de favorecer a comunicacdo, a
cultura digital e a utilizagdo de midias (MEC, 2013). O referido documento fomenta também
a disponibilizacdo de atividades optativas, dedicacdo exclusiva dos docentes na escola,
Projeto Politico-Pedagdgico em parceria com a comunidade e incentivo aos jovens de
participarem do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

Nessa direcdo, constatamos que o programa induz a um novo olhar para esta etapa da
Educacdo Basica. Contudo, analisamos que os documentos orientadores apontam preocupacao
em relacdo a atual situacdo das escolas publicas brasileiras. Ramos (2011a, p. 5) elenca que
‘“uma preocupacdo constante € a manutencao dos jovens na escola, 0 que se espera conseguir
mediante o didlogo com seus interesses e 0 compromisso com a aprendizagem significativa e
com o desenvolvimento da autonomia intelectual dos estudantes”. Para tal efetividade, o
Programa Ensino Médio Inovador prevé “acGes dos sistemas estaduais de ensino, mediante a
selecdo de propostas e posterior celebragdo de convénio, execucédo direta ou descentralizagdo
de recursos” (RAMOS, 20114, p. 5).

Nos Ultimos anos, percebemos um aumento significativo do nimero de propostas que
fomentam “a construgdo do ensino médio com uma jornada escolar ampliada (paralela ao
matutino, vespertino e noturno) e para a expansdo da oferta de educacédo profissional por meio
do ensino médio integrado; propostas encorajadas pelo governo federal” (KRAWCZYK,
2014, p. 4). Assim, apontamos os direcionamentos das atuais diretrizes curriculares, as quais
se dispdem a pensar além das questdes pedagdgicas, analisando aspectos epistemoldgicos
(RAMOS, 2011a). Sobre o exposto, observamos também que “as orientagdes presentes no
atual documento sobre o Ensino Médio Inovador, se apropriadas com a base tedrica que
orienta as DCNEM e com as problematizacdes que ela suscita, podem trazer perspectivas
fecundas para o curriculo do ensino médio” (RAMOS, 2011a, p. 6). Conforme as
determinacbes do programa, as escolas participantes recebem apoio técnico-financeiro por
quatro anos, sendo que 0s primeiros trés anos serdo dedicados a elaboracdo de um novo
curriculo e o ultimo ano a sua consolidagao.

Assim, a escola, junto com a comunidade e demais envolvidos no processo escolar,

necessitam estruturar o conjunto de agdes que integram os Projetos de Redesenho Curricular,
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contemplando os macrocampos®®. Vale ressaltar ainda que os macrocampos se “constituem,
assim, como um eixo a partir do qual se possibilita a integracdo curricular com vistas ao
enfrentamento e a superacao da fragmentagao e hierarquizagao dos saberes” (MEC, 2013, p.
15). Desse modo, a escola contemplard 0s macrocampos obrigatdrios, a saber:
acompanhamento pedagogico; iniciacdo cientifica e pesquisa; leitura e letramento.
Posteriormente, optard por trés macrocampos eletivos, sendo estes: linguas estrangeiras;
cultura corporal; producéo e fruicdo das artes; comunicacdo, cultura digital e uso de midias;
participacdo dos estudantes (MEC, 2013). Em razdo dos aspectos citados, vale ainda
destacarmos que o documento fomenta a relevancia “dos contetdos especificos de cada
componente curricular, mas transcende as fragmentacgdes frequentes com o padréo constituido
apenas por disciplinas e tempo de 50 minutos, apontando a necessidade de dialogo entre
componentes e areas que compdem o curriculo” (MEC, 2013, p. 14).

Em face do exposto, observamos que o material estudado instiga a construgéo coletiva,
a fim de incentivar a elaboracdo de novas agOes e atividades para cada macrocampo. Em
estudo recente, Silva (2015d, p. 253) argumenta que “existe uma espécie de consenso que nos
interpela a pensar que 0s jovens veem as instituicbes escolares como defasadas, pouco
atraentes ¢ onde ndo desenvolvem suas potencialidades formativas”. Sinalizamos que as
propostas curriculares vém buscando mudar esse preceito, almejando um ensino mais
atraente, focado na cultura e no interesse dos estudantes (KRAWCZYK, 2014). Nessa
direcdo, constam no referido documento incentivos que estabelecem a participacdo dos
jovens. No que tange a escolha das atividades, Santos (2013) afirma ser esta uma condi¢do de
inovacdo do programa, em razdo de os sujeitos participarem das decisdes, escolhendo o que
desejam aprender. Por essa perspectiva, compreendemos que as mudangas nas propostas
curriculares, seguidas da reforma educacional, “produzem alteragdes no discurso pedagogico,
e mesmo que as escolas reinterpretem e reelaborem esse discurso, ele adquire legitimidade,
seja ao assumir o carater de inovacdo, seja ao se valer da disseminacdo de um ideério
pedagogico ja legitimado” (SILVA, 2009. p. 2).

Seguindo essa composicdo analitica, discorreremos na proxima secdo sobre o
Programa Ensino Médio Inovador, estabelecendo o foco no Estado de Santa Catarina (SC),
com o objetivo de delinearmos 0 campo de estudo quanto as estratégias e as trajetorias que

este vem seguindo.

10 De acordo com o documento orientador (MEC, 2013, p. 15), macrocampo ¢ “um campo de agdo pedagogico-
curricular no qual se desenvolvem atividades interativas, integradas e integradoras dos conhecimentos e saberes,
dos tempos, dos espagos e dos sujeitos envolvidos com a agdo educacional”.
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4.1.1 Programa Ensino Médio Inovador no Estado de Santa Catarina

Apdls examinarmos teoricamente aspectos relacionados ao Programa Ensino Médio
Inovador, nesta secdo sinalizamos alguns esclarecimentos no que tange a escolha e ao
delineamento do campo investigado. Para tanto, atribuimos centralidade ao Estado de Santa
Catarina (SC), mais especificamente a microrregido de Chapec6. Optamos por essa regido em
funcdo de a quantidade de escolas contempladas pelo programa estar crescendo
significativamente. O Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI) teve inicio em Santa
Catarina no ano de 2010, quando foram selecionadas algumas escolas pela Secretaria de
Educacao (SED) para a sua implementacdo. Em relacdo ao campo de estudo, vale mencionar
gue o Oeste de Santa Catarina se divide em cinco microrregides: Chapeco, Concordia,
Joacaba, Sdo Miguel do Oeste e Xanxeré. Dentre estas, totalizamos 118 municipios

pesquisados, com 53 escolas contempladas pelo Programa Ensino Médio Inovador.

Figura 1 — Mapa de Santa Catarina, sinalizando o Oeste Catarinense
e as escolas que aderiram ao ProEMI

ESTADO DE SANTA CATARINA

53 ESCOLAS N
CONTEMPLADAS PELO ProEMI

Fonte: Pesquisa da autora.
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Para esclarecimento dos dados obtidos, ressaltamos que foi realizada uma busca no
PDE Interativo'!, a fim de encontrar a quantidade de escolas contempladas pelo programa nas
microrregides do Oeste Catarinense. Na presente investigacdo, constatamos que, dentre as 53
instituicbes contempladas pelo ProEMI, 15 escolas estdo localizadas na microrregido de
Chapecd, 7 na de Concordia, 10 na de Joacaba, 16 na de S&o Miguel do Oeste — microrregido
com o maior nimero de escolas contempladas — e 5 na de Xanxeré (Gréfico 5).

Gréfico 5 — Quantidade de escolas contempladas pelo ProEMI localizadas nas microrregides
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Fonte: Pesquisa da autora.

Objetivando contemplar uma parte do territério catarinense, selecionamos a
microrregido de Chapecdé como campo de andlise dos Projetos de Redesenho Curricular
(PRC). Justificamos a escolha em virtude de, apesar de ser um programa recente e com
estratégias indutoras do governo federal, as evidéncias indicarem que ha um crescimento
significativo de escolas atendidas pelo Programa Ensino Médio Inovador, além de ser uma
regido de facil acesso a pesquisadora. Constatamos com a pesquisa que 38 municipios fazem
parte dessa microrregido e que o Programa Ensino Médio Inovador tem efetividade em 9
municipios, a saber: Campo Eré, Chapecd, Cordilheira Alta, Iraceminha, Maravilha, Palmitos,
Pinhalzinho, Quilombo e S&o Lourenco do Oeste. Em consonancia com essas informacoes,
optamos por contemplar todas as instituicbes dessa microrregido que aderiram ao programa,
independentemente do ano de implantagdo. Apresentamos na Figura 2, a seguir, a quantidade

de escolas localizadas na microrregido de Chapeco.

11 Ferramenta disponibilizada pelo Ministério da Educacdo (MEC), tendo como finalidade propiciar um espago
para as escolas caracterizarem seu contexto e projetar acbes com vista a alcancgar os objetivos propostos.
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Figura 2 — Quantidade de escolas localizadas na microrregido de Chapecd
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Fonte: Pesquisa da autora.

Neste momento, importa ressaltar que a pesquisa foi “baseada no consentimento
informado” (FLICK, 2009a, p. 129) das institui¢cbes, com explicitacdo dos objetivos do
presente estudo nas visitas. Cabe enfatizar que 9 escolas da microrregido disponibilizaram o
seu Projeto de Redesenho Curricular (PRC) para andlise nesta pesquisa. De todo modo, estas
terdo a sua identificagdo mantida em absoluto sigilo.

Com vista a estabelecer as teorias que conduziram a discussdo epistemologica deste
estudo, na sequéncia, sinalizamos 0s pressupostos para a investigacdo das politicas

curriculares, elencando-os como embasamento tedrico.

4.2 PRESSUPOSTOS PARA A INVESTIGACAO DAS POLITICAS CURRICULARES

Nesta secdo, estabelecemos as balizas orientadoras no que concerne a analise. Com
base nos estudos realizados, € possivel compreender politicas curriculares como “um processo
muito amplo e multifacetado, no qual escolas, secretarias, consultores e politicos estdo
envolvidos de forma relacional produzindo discursos em torno da educagéo e lutando pela
definicdo dos sentidos de curriculo” (MATHEUS; LOPES, 2011, p. 148-149). Por este

sentido, podemos definir as politicas curriculares como o conjunto de grupos distintos que
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pensam nos fatores relacionados a préatica de ensino, buscando alternativas para melhorar a
qualidade da educacéo brasileira. Em uma diregcdo proxima, Pacheco (2003, p. 9) salienta que
“o curriculo ¢ auténtico espac¢o publico, ou seja, um espago onde multiplas perspectivas
podem ser articuladas em relagdo ao processo de ensino/aprendizagem”.

Tendo compreendido o exposto, vale destacar as palavras de Pacheco, ao se referir as
politicas curriculares como efeito “de polémicas, de decisdes continuas, pois reformar, inovar,
mudar a escola ndo tem sido, ao logo dos ultimos dois séculos, mais do que uma forma de
sobrevivéncia de governantes em vez da assuncdo de projetos sociais amplamente
partilhados” (PACHECO, 2003, p. 11). Sdo sugestivas as ideias do autor ao elencar a
implementacdo de acbGes de desenvolvimento como politicas de governo. Nesse sentido,
observamos que muitos projetos e programas acabam sendo implantados com o intuito de
resolver problemas sociais, ou seja, sdo projetos de cunho assistencialista, e ndo pensados
com finalidades pedagdgicas. Por essa leitura, apontamos que os estudos relacionados as
politicas curriculares tendem a atribuir centralidade ao Estado, quando ndo o denominam
“como o responsavel unico de produzir as politicas e de supostamente as impor a outros
espagos societarios” (TORRES; DIAS, 2011, p. 205). Com isso, enfatizamos que as politicas
de curriculo sdo elaboradas a partir das concepgdes ideoldgicas de grupos distintos
(PACHECO, 2003). Portanto, “as politicas curriculares resultam de complexas decisdes que
derivam tanto do poder politico oficialmente instituido quanto dos atores com capacidade para
intervir direta ou indiretamente nos campos de poder em que estdo inseridos” (PACHECO,
2003, p. 27-28). Faz-se, entdo, relevante pensar nos estudos relacionados as politicas
curriculares, por ser um campo que discute interesses afins.

Em consequéncia disso, é extremamente significativo refletir sobre as dire¢cGes que as
politicas curriculares estdo seguindo. Westheimer (2015, p. 468) argumenta que muitas
escolas “estdo sendo vistas primeiramente como canais para o sucesso individual e, cada vez
mais, aulas objetivando explorar responsabilidades democréaticas sdo deixadas de lado”. Por
esse entendimento, podemos perceber que, na contemporaneidade, a educacdo escolar
viabiliza o desenvolvimento de competéncias, a fim de qualificar os jovens para as exigéncias
do mercado de trabalho e outros para chegar & universidade. Assim, compreendemos que “¢é
extremamente preocupante que as politicas curriculares e até as reorientacfes curriculares
sigam esse servilismo ao movimento de mercado” (ARROYO, 2011, p. 104). Nesse caso,
problematizamos também o fato de que “estruturas curriculares cada vez mais estreitas
enfatizam a preparacdo dos estudantes para avaliagdes padronizadas” (WESTHEIMER, 2015,

p. 468). Em outras palavras, é possivel afirmar que o contexto escolar é controlado por
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sistemas de avaliagdo. Contudo, entendemos que esse modelo escolar ndo condiz com um
ensino democratico e justo, pois contribui para a valorizacdo de alguns saberes e
desvalorizacdo de outros, além de ofertar um ensino desigual aos estudantes. Trata-se, desse
modo, de uma relacdo dualista, a qual se submete o conhecimento para suprir a demanda da
sociedade. Sob essa perspectiva, destacamos as palavras de Lima (2012, p. 20), ao sinalizar
que:
Em tal caso, conferindo & aprendizagem e ao conhecimento uma dimensdo
predominantemente instrumental, concentrando-os apenas sobre certas areas de
intervencdo consideradas prioritarias, naturalizando opcfes societais e modelos de
desenvolvimento, despolitizando as opgdes politicas antes tomadas, ou implicitas,
em todos os programas propostos. No limite, reduzindo os conflitos politicos, os

problemas econdmicos e o desemprego, bem como as desigualdades sociais de todo
0 tipo, a condi¢do de problemas pedagdgicos e de aprendizagem.

No que tange ao contexto brasileiro, segundo Lopes (2011), nos ultimos anos, a
centralizacdo das politicas curriculares esta atada a dois preceitos determinados como cultura
comum e cultura da performatividade. De acordo com Vicentini e Gasparin (2009, p. 4),
entendemos que é da cultura comum que surge “o carater monocultural da educagdo
universalista que prevalece nos curriculos escolares, e que pressupde que todos compartilnem
igualmente de uma mesma cultura”. E em relacdo a cultura da performatividade, Ball (2010,
p. 38) afirma que “é uma tecnologia, uma cultura e um modo de regulacéo, [...] sistema que
implica julgamento, comparacdo e exposicdo, tomados respectivamente como formas de
controle, de atrito e de mudanga”.

Sobre esses aspectos, observamos que a educacdo escolar esta atrelada as questdes de
competitividade, em busca de resultados mais rapidos e eficazes. A sociedade, baseada no
desempenho, instrumentaliza os conhecimentos escolares para serem mais eficientes e
eficazes, a fim de obter sujeitos mais produtivos. Portanto, “enquanto na logica da eficiéncia e
da eficAcia somente as metas sdo fixadas na busca de recursos ideais, na ldgica da
performatividade ambos, as metas e os recursos, sdo fixos” (MASSCHELEIN; SIMONS,
2013, p. 124). Nesse sentido, as estratégias das politicas curriculares no pais sustentam a
concepgdo de performance, segundo a qual a busca € por um melhor desempenho dos sujeitos.

Nessa direcdo, podemos compreender que 0s pressupostos norteadores da investigacao
em politicas curriculares estdo relacionados a decisfes de grupos distintos que conduzem o0s
“caminhos” da educacdo brasileira. Por esse vies, ressaltamos a necessidade de se analisar
criticamente as questdes relacionadas ao curriculo, sua constituicdo e sua importancia para a

pratica pedagdgica. Chamamos a atencdo para o fato de as escolas instrumentalizarem o0s
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curriculos, operando na légica do capitalismo, segundo a qual os conhecimentos escolares
vinculam-se aos preceitos de qualificacdo, competitividade e eficiéncia, a fim de melhorar a
produtividade. Assim, “investir, inovar e empreender tornam-se imperativos curriculares do
Ensino Médio” (SILVA, 2015d, p. 267) na contemporaneidade, uma vez que as “praticas
escolares atraentes e inovadoras [visam &] promocédo de oportunidades que possibilitem uma
intervengdo diferenciada dos sujeitos no mercado de trabalho” (SILVA, 2015d, p. 267). Em
outras palavras, compreendemos que o processo formativo fica atado ao protagonismo, uma
vez que os estudantes buscam permanentemente competéncias que Ihes possibilitardo boas
oportunidades profissionais; dessa forma, os “valores formativos associa[m]-se ao desejo dos
préprios individuos em intensificarem suas formas competitivas” (SILVA, 2015d, p. 256).

Na proxima secdo, abordaremos os procedimentos metodoldgicos utilizados no estudo,
pois precisamos nos “preocupar com alguns aspectos basicos relativos a validade de nossos
trabalhos de pesquisa, referindo-nos a consisténcia do campo investigativo em educagdo”
(GATTI, 2012, p. 14). Trataremos dos caminhos para a realizacdo da andlise documental,

apontando possiveis delineamentos para realizacdo da presente pesquisa.

4.3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS: UMA PROPOSTA DE DELINEAMENTO

Partindo das consideracfes anteriores, temos por finalidade neste momento delinear
um possivel percurso, com estratégias e formas de investigacdo para a realizacdo deste
trabalho. Para o desenvolvimento desta pesquisa, optamos por uma abordagem qualitativa,
uma vez que “¢ de particular relevancia ao estudo das relagdes sociais devido a pluralizacao
das esferas de vida” (FLICK, 2009b, p. 20). Consideramos, dessa forma, que os
procedimentos essenciais para a analise qualitativa baseiam-se “na escolha adequada de
métodos e teorias convenientes; no reconhecimento e na analise de diferentes perspectivas;
nas reflexdes dos pesquisadores a respeito de suas pesquisas como parte do processo de
producéo de conhecimento; e na variedade de abordagens e métodos” (FLICK, 2009b, p. 23).
Nessa direcdo, apontamos a relevancia de se investigar os registros (documentos) que
orientam a pratica pedagdgica, visto que a analise qualitativa corrobora a sua
problematizacdo. Flick (2009a, p. 16) argumenta que “a pesquisa qualitativa usa o texto como
material empirico”. Desse modo, optamos como procedimento metodoldgico a andlise
documental, por a consideramos um instrumento importante que norteia 0S processos de

desenvolvimento nas instituicoes.
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De acordo com os dados obtidos na pesquisa realizada anteriormente, delimitamos
como campo de estudo as 15 escolas da microrregido de ChapecOd contempladas com o
Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI). A coleta dos Projetos de Redesenho Curricular
(PRC) ocorreu por meio da visitagdo a cada instituicdo de ensino contemplada pelo ProEMI, a
fim de esclarecer o propdsito da presente pesquisa as instituicbes participantes. Em
decorréncia desse processo, obtivemos para analise 9 PRCs.

Compreendemos que a pesquisa qualitativa nos auxilia na interpretacdo e compreensao
dos sentidos que os sujeitos apontam em relacdo a determinados assuntos, quando se faz
possivel a aproximacdo com a realidade, analisando as concepgfes emergentes dos envolvidos
no processo, de acordo com as informagdes coletadas. Assim, consideramos que o “valor da
pesquisa qualitativa esta na descricdo especifica e nos temas desenvolvidos no contexto de um
local especifico” (CRESWELL, 2010, p. 228, grifo do autor). Por esse viés, elencaremos a
seguir algumas possibilidades e consideracdes a respeito dessa estratégia de investigacao.

4.3.1 Anélise documental

Neste momento, optamos por esclarecer a selecdo dos documentos que nortearam a
analise deste estudo. Em principio, constituimos um corpus para estruturar “um conjunto dos
documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos” (BARDIN,
2011, p. 126). Entretanto, vale destacar que “esse corpus pode ser estabelecido em um
momento no inicio da analise e pode ser redesenhado durante seu progresso e segundo as
lacunas no material ou analise até entdo” (FLICK, 2009a, p. 52).

Dentre os documentos existentes, elegemos para a analise as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o0 Ensino Médio, de acordo com a Resolu¢cdo CNE/CEB n.° 2, de 30 de janeiro
de 2012, e com o Parecer CNE/CEB n.° 5, de 4 de maio de 2011, uma vez que este é um dos
documentos basilares para a orientacdo das reformas curriculares, considerado como aporte
fundamental para o redesenho curricular do Programa Ensino Meédio Inovador. Optamos
também por investigar os documentos orientadores do Programa Ensino Médio Inovador
elaborados em 2009, 2011 e 2013. Tal aspecto colabora para compreendermos as mudancas e
rumos que a educacao publica tém viabilizado no pais, pois temos presente que, ao “decidir-se
pela utilizagdo de documentos em um estudo, deve-se sempre vé-los como meios de
comunicagdo” (FLICK, 2009b, p. 232).

Como, neste estudo, objetivamos compreender as concepgdes de conhecimento escolar

que emergem no Programa Ensino Médio Inovador no Oeste Catarinense, na microrregido de
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Chapecd, selecionamos para analise a Proposta Curricular de Santa Catarina, uma vez que a
consideramos um dos documentos fundamentais no que se refere a orientacdo da pratica
pedagdgica no Estado. Ainda, analisamos os documentos disponibilizados pelas unidades de
ensino publico, a fim de investigar os Projetos de Redesenho Curricular (PRC). E sabido que
0s documentos séo elaborados tendo em vista algumas finalidades, ou seja, “os documentos
representam uma versdo especifica de realidades construidas para objetivos especificos”
(FLICK, 2009Db, p. 234). Assim, a analise qualitativa dos documentos auxiliara na “descri¢ao
exata de processos e concepgdes” (FLICK, 2012, p. 126). Na Tabela 2, a seguir, elencamos o

corpus documental.

Tabela 2 — Documentos selecionados para analise

DOCUMENTO ANO PRODUCAO
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio 2012 Brasil
Documento orientador do ProEMI 2009 Brasil
Documento orientador do ProEMI 2011 Brasil
Documento orientador do ProEMI 2013 Brasil
Proposta Curricular de Santa Catarina (PCSC) 2014 Santa Catarina
Projeto de Redesenho Curricular (PRC) 2013-2014 Institui¢Oes de Ensino

Fonte: Elaborado pela autora.

Por esse viés, apontamos como perspectiva desta dissertagdo examinar as propostas
curriculares, contextualizando as informacdes, a fim de refletir sobre a estrutura dos Projetos
de Redesenho Curricular das escolas, bem como sobre as agdes propostas viabilizadas como
inovadoras. Silva (2015b, p. 11) esclarece que “ha uma tendéncia contemporanea em atribuir
centralidade, nas politicas curriculares para o Ensino Médio, para as questbes da inovacgédo
pedagogica e para o desenvolvimento de habilidades”. Nesse sentido, entendemos que 0s
documentos disponibilizados pelas unidades de ensino nos permitiram chegar a “conclusdes
sobre 0 que seus autores ou as instituicdes que eles representam fazem ou pretendem fazer”
(FLICK, 2012, p. 125).

Portanto, a pesquisa, de carater documental, tem como finalidade abordar os caminhos
sendo percorridos no contexto escolar, elencando as concepgdes e questdes contemporaneas
no processo de ensino em relagdo aos saberes. Flick (2012, p. 126) cita que “a maneira como
0s documentos sdo concebidos é uma parte do seu significado e a maneira como algo é

apresentado influencia os efeitos que serdo produzidos por um documento”. Nessa
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compreensdo, sinalizamos que os documentos selecionados para o desenvolvimento da anélise
se fazem pertinentes para obter os dados necesséarios a fim de responder as indagacGes do
presente estudo. Os critérios utilizados para a selecdo dos documentos estdo entrelacados com
as questdes relacionadas a tematica proposta.

A seguir, especificaremos os procedimentos para a organizacdo da analise dos dados.

4.3.2 Procedimentos para a organizacao da analise dos dados

Realizamos a organizacdo dos documentos e a interpretacdo dos dados com aporte
tedrico nos pressupostos emergentes das politicas curriculares. ApOs examinarmos
previamente os documentos investigados por meio de leitura cuidadosa, organizamos o
processo da analise através de classificacdo e agregacdo, ou seja, escolhas de orientadores
analiticos. Nessa direcdo, iniciamos o desenvolvimento da pesquisa investigando o0s conceitos
de “ambito de referéncia” (TERIGI, 1999) e “integragdo curricular” (LOPES, 2008),
realizando uma leitura para identificar as referidas concepcbes articuladas ao corpus
documental.

Essa etapa teve como finalidade organizar os critérios analiticos, tendo em vista as
concepcdes de conhecimento escolar dos documentos, a fim de interpreta-los e torna-los
explicitos. Sob essa perspectiva, definimos os conceitos orientadores emergentes dos
documentos e analisamos 0s macrocampos “Integracdo Curricular”, “Leitura e Letramento”,
“Iniciacdo Cientifica e Pesquisa”, “Linguas Estrangeiras”, “Cultura Corporal”, “Producdo e
Fruicdo das Artes”, “Comunicacdo, Cultura Digital e Uso de Midias” e “Participacdo
Estudantil”, que estruturam as Propostas de Redesenho Curricular (PRC), com o objetivo de
obter as informacdes relacionadas a problematica investigada.

Para melhor compreender a organizacdo dos Projetos de Redesenho Curricular,
apresentamos, a seguir, um modelo (Figura 3), seguindo os documentos disponibilizados
pelas instituicbes de ensino contempladas pelo Programa Ensino Médio Inovador da
microrregido de Chapecd. Importa ressaltar, ainda, que os demais macrocampos seguem o

exemplo desse modelo.



Figura 3 — Modelo de Projeto de Redesenho Curricular
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PDDE Interativo

SIMEC — Sistema Integrado de Monitoramento do Ministério da Educagdo
Ministério da Educagdo/ SE — Secretaria Executiva
DTI — Diretoria de Tecnologia da Informagdo

NOME DA ESCOLA

Cédigo INEP:

Escola:

Dados da escola: Municipio: Unidade Federativa: Rede:

Ano do Censo:

Jornada:

Turno:

Série:

Parcelas Recursos Disponiveis ProEMI Recursos Utilizados Saldo do ProEMI
1° Parcela
Recursos EMI/ Recursos Previstos

2° Parcela

Visualizagdo ProEMI

Antes de enviar sua proposta para analise, verifique: a proposta curricular contempla as dimensdes do trabalho, da
ciéncia, da tecnologia e da 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; e a
sustentabilidade socioambiental como meta universal?
Os conhecimentos e sua produgao dialogam com a vida dos estudantes, na diversidade de contextos que compdem a
realidade?

Orientagdes: 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 acdes a serem implementadas, sdo indicadas as areas de conhecimento e os
componentes envolvidos em cada agéo, assim como os recursos que serdo utilizados, com base na tabela de itens
financiaveis?

Macrocampo Objetivos/Projeto de Redesenho Curricular
Objetivos Projetos de Redesenho Curricular
Acéo Detalhamento Area de Conhecimento/ Componente Curricular Itens
Promover o estimulo & Equipar as salas de Linguagens - Impressora(s)
aprendizagem e a0 aula e laboratérios - Lingua Portuguesa a laser,
crescimento pessoal com materiais M . computador(es)
dos educandos pedagdgicos atrativos atematica tipo notebook
e apropriados para - Matematica
LA h Pedactei despertar o interesse .
- compa?oz:?e:tz io? agdgico e aprendizado dos Ciéncias da Natureza
¢ educandos - Biologia
- Quimica

Ciéncias Humanas
- Histéria

Fonte: Elaborado pela autora, de acordo com os documentos disponibilizados pelas escolas.

Consideramos que esses agrupamentos efetuados “em razdo das caracteristicas

comuns entre os elementos” (BARDIN, 2011, p. 147) corroboram a organizacdo e a

interpretacdo da analise. Portanto, esse procedimento estabelecido favorece a investigacao das

convergéncias e divergéncias entre os materiais estudados. Vale ressaltar que a analise

qualitativa tem como esséncia a interpretagdo dos dados (FLICK, 2009b). A seguir,

apresentamos 0 esquema elaborado para orientar a andlise qualitativa dos dados coletados

(Figura 4).
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Figura 4 — Esquema para a andlise qualitativa dos dados coletados

Fonte: Elaborado pela autora.

Esses aportes documentais contribuem para alcangar os objetivos que o estudo se
propbe. No presente capitulo, estabelecemos as possiveis estratégias de investigacdo dos
registros. A contextualizacdo do corpus, bem como o processo de analise por meio dos
conceitos orientadores serdo apresentamos a seguir. Assim, organizaremos o préximo capitulo
por intermédio das informagBes coletadas e refletidas sobre as analises documentais,

apontando os resultados obtidos na pesquisa.



5 CONSTITUICAO DO CONHECIMENTO ESCOLAR: ANALISE ACERCA DOS
AMBITOS DE REFERENCIA

Conhecimento é producdo cultural disputada na fixagcdo de sentidos do mundo,
afirmando hegemonias, questdes politicas, questdes de poder. (MONTEIRO, 2013,
p. 70)

Para este percurso, atribuimos centralidade ao campo curricular, destacando as
investigacOes acerca do conhecimento escolar. Nessa direcdo, elencamos o0s saberes que
preconizam as abordagens relacionadas a “defini¢do das politicas curriculares, dando origem
a inimeras e divergentes posi¢coes, sobretudo quando se aceita, por um lado, que poder e
conhecimento se interconectam pela ideologia e, por outro, que entre aluno e conhecimento ha
uma relagdo especifica” (PACHECO, 2003, p. 128). Desse modo, salientamos, neste capitulo,
outras perspectivas no que concerne ao conhecimento no Ensino Médio.

Objetivamos esclarecer, neste estudo, as formas como se corporificam 0s
conhecimentos escolares socialmente produzidos nos textos curriculares para o Ensino Médio.
Para tanto, produzimos uma andlise em relacdo aos “4mbitos de referéncia dos curriculos”,
propostos primeiramente por Terigi (1999) e posteriormente discutidos por Moreira e Candau
(2007), a fim de compreender o0s espacos em que os conhecimentos escolares sdo produzidos,
com o propdsito de repensar as praticas pedagogicas, superando determinadas configuracdes
enraizadas na escola contemporénea. Compreendemos, assim, que a relacdo entre o
conhecimento escolar e os ambitos de referéncia, énfase emergente para esta analitica, podem
contribuir na investigacdo acerca da relevancia entre os conhecimentos, sendo eles
valorizados ou ndo, no contexto educacional.

O estudo investigativo consiste em analisar de onde provém os saberes que constituem
o curriculo, questionando o principio de determinados conceitos estabelecidos historicamente
(MOREIRA; CANDAU, 2007). De acordo com Terigi (1999, p. 52, traducdo nossa), “existe
fora das instituicbes educativas uma série de ambitos com alto valor para a determinacdo do
conteudo escolar”. Nessa perspectiva, as discussdes do campo curricular baseiam-se na
selecdo dos conhecimentos que advém do contexto social e que se constituem em saberes
escolares especificos. Os ambitos de referéncia (contetidos escolares) “tém lugar nas praticas
sociais especificas, como consequéncia geram saberes também especificos que a escola
deveria considerar em seu curriculo e transmitir no ensino” (TERIGI, 1999, p. 52, traducao

nossa).
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Organizamos este capitulo em duas subsec¢des, para contemplar a contextualiza¢éo dos
“ambitos de referéncia”, bem como evidenciar o processo analitico engendrado em torno
dessa tematica. No primeiro momento, apresentamos um conjunto argumentativo em relagéo
ao conceito escolhido, tomando como aporte principal os estudos de Terigi (1999).
Posteriormente, examinamos 0S espagos que constituem os conhecimentos escolares presentes
nos documentos investigados, a fim de examinar 0s caminhos vigentes que constituem as
praticas curriculares orientadoras do Ensino Médio no ambito da implementacdo do Programa

Ensino Médio Inovador.

5.1 AMBITOS DE REFERENCIA: CONSIDERACOES ACERCA DA IMPLEMENTACAO
DO PROEMI

Quanto aos diversos aspectos que norteiam a educacdo, tomamos como relevante
refletir sobre as concepgdes de conhecimento escolar, concebendo-o como aporte essencial do
processo formativo constituinte da pauta pedagogica. Devido ao tempo restrito dos estudantes
no espaco escolar, podemos afirmar que a aprendizagem ndo ocorre somente na escola, apesar
de este ser o espaco favoravel para essa transmissdo (TERIGI, 1999). Assim, por intermédio
das situagOes cotidianas, o estudante aprende e reproduz diversos saberes, 0s quais S&o
constituidos em suas préaticas culturais e sociais, ou seja, com a escola sendo “uma instituicdo
de socializacdo, o conhecimento pode ser visto como formacédo que enriquece a vida de um
educando, fornecendo-lhe poder na exploragdo do mundo” (PACHECO, 2016, p. 71). Com
base nesses pressupostos, compreendemos que a selecdo dos conhecimentos que
consequentemente se estruturam em conteddos integrantes do curriculo ndo seguem uma
regra, tampouco se constituem como uma decisdo neutra (PACHECO, 2006). De acordo com
essa perspectiva, a “elabora¢do curricular consiste sobretudo em selecionar de qual universo
de referéncia os conhecimentos que efetivamente se transmitira na escola” (TERIGI, 1999, p.
53, traducédo nossa).

A partir do exposto, afirmamos que os saberes sdo socialmente produzidos. Por
conseguinte, Terigi (1999) intitula como “ambitos de referéncia” os locais que produzem
esses conhecimentos integrantes dos curriculos organizados em forma de conteddo no
contexto escolar. Nesse sentido, a escola funciona “como um mapa de diferentes espagos
culturais determinados pelo peso curricular das disciplinas e seus conteudos” (PACHECO,
2016, p. 69). Contudo, salientamos que a cultura vinculada ao conhecimento escolar

reconhece os saberes constituidos socialmente e historicamente e torna-se também um espaco
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fundamental para universalizar a cultura letrada (PACHECO, 2016). Portanto, as propostas
curriculares sdo compostas por relagfes entre cultura, escola, saberes e préaticas, concebidas

nos ambitos de referéncia que, de acordo com Moreira e Candau (2007, p. 22) correspondem:

[...] (@ as instituicBes produtoras do conhecimento cientifico (universidades e
centros de pesquisa); (b) ao mundo do trabalho; (c) aos desenvolvimentos
tecnoldgicos; (d) as atividades desportivas e corporais; (€) a producdo artistica; (f)
ao campo da salde; (g) as formas diversas de exercicio da cidadania; (h) aos
movimentos sociais.

Os conhecimentos derivam desses espacos e tornam-se conteidos escolares de acordo
com o valor social que dispdem (TERIGI, 1999). Assim, as instituicbes concentram-se em dar
sentido aos saberes produzidos, buscando o significado e a relevancia de sua aprendizagem.
Vendo o curriculo como um espago de intensos debates acerca do conhecimento escolar, que
produz/reproduz a cultura, destacamos as palavras de Pacheco (2016), ao argumentar que a
escola reconhece o conhecimento mais pertinente na pauta pedagogica “quando este se torna
sinénimo de curriculo, de ensino e de aprendizagem, dando origem a um conhecimento
organizado em disciplinas, face a outros conhecimentos, ligados a contextos especificos e
orientados para uma educagdo como projeto amplo de conscientizagdo” (PACHECO, 2016, p.
66). Vale ressaltar, ainda, que os conhecimentos escolares estdo para além dos conteddos
abordados na sala de aula, pois as habilidades, experiéncias e praticas do sujeito o
estabelecem como formulador de conhecimento; em outras palavras, “a propria escola
constitui local em que determinados saberes sdo também elaborados, ensinados e aprendidos”
(MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 22). A partir de tal aspecto, verificamos que os contetidos
selecionados “ndo sdo copias exatas de conhecimentos socialmente construidos” (MOREIRA;
CANDAU, 2007, p. 23), ou seja, ocorrem transformacdes, adaptacOes e alteracGes, no que
concerne ao conhecimento de referéncia para o conhecimento escolar.

Investigando os processos de producdo do conhecimento escolar, Moreira e Candau
(2007) apontam quatro aspectos relacionados a producdo de saberes, de acordo com 0s
estudos de Terigi (1999). Primeiramente, sdo abordadas as questoes de “descontextualizagdo”:
0s conteudos tendem a ser definidos como concluidos, sem espaco para discussdes no que se
refere as diversas visdes sobre a verdade; “o estudante acaba aprendendo simplesmente o
produto, o resultado de um longo trajeto, cuja complexidade também se perde” (MOREIRA;
CANDAU, 2007, p. 23). Assim, os conhecimentos descontextualizados podem fomentar a
auséncia de sentido sobre o que é ensinado, impedindo um aprendizado significativo
(TERIGI, 1999).
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Os autores destacam como segundo aspecto relacionado ao processo de produgéo do
conhecimento escolar o fato de este estar relacionado a “subordinagdao”, ou seja, os
conhecimentos elencados nas propostas curriculares “costumam ser selecionados e
organizados com base nos ritmos e nas sequéncias propostas pela psicologia do
desenvolvimento” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 24). Compreendemos, por esse aspecto,
que as relagcOes entre conhecimento e desenvolvimento humano seguem uma sequéncia, que
sdo estabelecidas para cada fase do desenvolvimento humano, porém é notdrio que essas
etapas ndo seguem regras. Portanto, vale ressaltar que a escola passa por um periodo de
grandes transformacdes, visto que vivemos em um mundo globalizado, em que 0 acesso as
diversas informagdes e saberes se fazem de modo mais facil e rapido. Dessa forma, muitos
jovens transcendem etapas que os docentes acreditavam serem incapazes de alcancar
(MOREIRA; CANDAU, 2007).

O terceiro ponto de vista estd atrelado as questbes referentes a avaliacdo. Os
conhecimentos escolares sdo estruturados, organizados e selecionados quando possibilitam a
realizacdo da avaliagdo, “ou seja, tendemos a ensinar conhecimentos que possam ser, de
algum modo, avaliados” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 25). Acaba, entdo, ocorrendo a
desvalorizacéo de algumas disciplinas perante outras consideradas mais importantes.

O quarto aspecto esta relacionado as disputas de poder, visto que o conhecimento
escolar pressupBe escolhas. Sdo inegaveis os conflitos de perspectiva que ocorrem em torno
da escola, bem como é notdrio que, com a “hierarquia” faz presente no espacgo escolar e nas
propostas curriculares, “legitimam-se saberes socialmente reconhecidos e estigmatizam-se
saberes populares” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 25). Por consequéncia, com a
hierarquizacéo no ensino do conhecimento escolar, “reforcam-se relagdes de poder favoraveis
a manutencdo das desigualdades e das diferencas que caracterizam nossa estrutura social”
(MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 25).

Seguindo esse entendimento, ressaltamos que “uma &rea de conhecimento numa
disciplina escolar exige a ponderacdo de fatores de diversa ordem, relacionados com os
contextos escolares, com a estrutura dos campos epistemoldgicos e com a estrutura
psicoldgica dos aprendentes” (PACHECO, 2016, p. 71). Seguindo esse entendimento,
Sacristan (1998b) aborda trés aspectos para fundamentar o carater social engendrado no
processo de escolha dos conteidos escolares. Pensando a escola como espago constituido
historicamente, o autor argumenta que a valorizacdo do que seria fundamental ser ensinado
ocorreu de acordo com 0 momento em que se encontrava cada contexto. Sacristan (1998b, p.

155-156) denominou como “relatividade historica” 0 processo pelo qual “cada sociedade, por
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meio dos mecanismos de que dispde para propor ou impor, selecionou um tipo de
conhecimento como digno de ser propagado nas escolas, menosprezou a importancia de
outros contetdos e chegou, inclusive, a impedir 0 acesso de alguns”. Em face do exposto,
Pacheco (2016, p. 75) salienta que, ao reconhecer os conhecimentos “como uma producéo
social, historica e temporalmente contextualizada, a selecdo, a organizagdo e a transformacao
do conhecimento em conhecimento escolar sdo perspetivadas como um processo de
transformacao curricular ¢ de transformacao didatica”.

Por outro viés, podemos destacar que alguns conhecimentos foram e sdo mais
favorecidos do que outros na elaboracdo das propostas curriculares. Em vista disso, Sacristan
(1998b, p. 156) desenvolve seu segundo argumento, intitulado “a sele¢do de conteudos do
curriculo favorece mais uns do que outros”. Considerando 0 ambito educacional do nosso
pais, observamos que “o conhecimento escolar filtrado nos curriculos tem valor muito
diferente para os alunos/as de acordo com sua procedéncia social e conforme as possibilidades
de permanecer no sistema educativo” (SACRISTAN, 1998b, p. 156).

O autor ainda destaca, como terceiro argumento, que “nem todos tém o mesmo poder
decisorio”. Com o propoésito de esclarecer essa questdo, Sacristan (1998b, p. 156) cita que “o
proprio procedimento de selecionar os conteddos que formam os curriculos € um processo
politico que socialmente ndo é indiferente, porque nele se evidenciam cotas desiguais de
poder na tomada de decisdes”. Ampliando o conceito, evidenciamos que o processo decisorio
para selecionar os conhecimentos escolares que integram as propostas curriculares passam por
aspectos sociais que influenciam as tomadas de decisGes. De acordo com Pacheco (2016, p.
73):

Em qualquer debate sobre o conhecimento escolar, e sobretudo sobre a pluralidade
de conhecimentos que a escola tem de integrar no seu projeto de formagdo ampla,
surge o conflito entre conhecimento orientado para a formagao social e pessoal dos
alunos, com énfase na dimensdo da educagdo para a cidadania, e conhecimento
instrucional, circunscrito a uma dimensdo cognitiva, de dominio de saberes
especificos, organizados em disciplinas.

A preocupacdo que emerge neste estudo se relaciona a naturalizagdo do modelo
escolar que ndo condiz com as necessidades e anseios da sociedade contemporanea.
Entretanto, essas inquietacOes se tornam pauta das discussbes acerca da constituigdo dos
conhecimentos escolares. De acordo com Pacheco (2016), o conhecimento disciplinarizado
nédo desconsidera a disciplina e seus contetidos, mas reconhece as diversas concep¢des sociais

e politicas que emergem nesse processo. Dessa forma, com a organizacao curricular efetivada,
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¢ “através das diversas areas ou disciplinas em que se encontra organizado que o
conhecimento se torna num instrumento poderoso de experiéncia humana” (PACHECO,
2016, p. 74). Essa questdo ndo desmerece a flexibilidade, a proposta integrada, o trabalho
coletivo, mas sim 0 contrario, pois “apesar das diferentes fontes ou logicas que o
fundamentam, o conhecimento escolar ¢ um conhecimento educativo e sua fundamentacao é
uma questéo que se mantém permanentemente aberta” (PACHECO, 2016, p. 74).

Nessa direcdo, faz-se pertinente pensarmos na formacéo e na préatica docente, em razéo
de que a compreensdo sobre a producdo do conhecimento escolar conduz o professor a “uma
maior compreensdo do proprio processo pedagdgico, o que pode estimular novas abordagens,
na tentativa tanto de bem selecionar e organizar 0s conhecimentos quanto de conferir uma
orientacdo cultural ao curriculo” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 25). Por esse campo
argumentativo, evidenciamos que muitos fatores interferem na escolha dos conhecimentos
constituintes das propostas curriculares, sendo que as experiéncias dos sujeitos, também, se
tornam contetdos escolares. Destacamos a importancia do docente na construcdo da
aprendizagem, visto que a vivéncia, estabelecida como conteldo, necessita “sensibilizar o
professorado sobre as condicdes dessa experiéncia, sobre a transcendéncia de planejar as
condigdes ambientais, selecionar e facilitar atividades que permitam processos ricos de
aprendizagem” (SACRISTAN, 1998b, p. 154). Nessa perspectiva, compreendemos que a
escola constroi a partir das suas escolhas 0 modelo de escolarizagcdo que pretende seguir; em
outras palavras, “o que se ensina, se sugere ou Se obriga a aprender, expressa os valores e
funcBes que a escola difunde num contexto social e histérico concreto” (SACRISTAN,
1998b, p. 150).

Para a sistematizacdo de um curriculo embasado nessas concepg¢Bes, como uma
possibilidade de melhorar a qualidade de ensino ofertado nas escolas brasileiras, salientamos a
necessidade de refletir sobre qual “contetdo deve tratar o tempo de ensino™. Isso “implica
saber que funcdo queremos que este cumpra, em relacdo aos individuos, a cultura herdada, a
sociedade na qual estamos e & qual aspiramos conseguir” (SACRISTAN, 1998b, p. 149).

Versaremos a seguir sobre os resultados encontrados na analise do corpus documental
estabelecido para esta reflexdo. Optamos por examinar as concepg¢Oes de conhecimento
escolar, problematizando as prescri¢bes, a fim de sinalizar os ambitos de referéncia que
emergem nessas propostas, a partir dos indicativos evidenciadores dessas tendéncias e

sentidos que se articulam na constitui¢do dos curriculos.
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5.2 SENTIDOS DE “AMBITO DE REFERENCIA” NOS DOCUMENTOS ANALISADOS

Com base no estudo tedrico, analisamos 0s documentos para abordar as tendéncias de
“ambito de referéncia” expressas nas orientacbes legais. Atribuindo centralidade aos
contextos que contribuem para a organizacgao e o sentido dos conhecimentos, vale considerar
que “um conteudo passa a ser valioso e legitimo quando goza de aval social dos que tém
poder para determinar sua validade” (SACRISTAN, 1998b, p. 155). Dessa forma, a escola,
seus principios e finalidades sdo reflexos do contexto historico e caracterizam determinada
cultura. Assim, os contetdos ensinados nas escolas sdo compreendidos como as
aprendizagens a que 0s estudantes tém acesso, com o proposito de assegurar o conhecimento e
0s principios que caracterizam os fins da educacdo em determinada etapa de escolarizagéo.
Em outras palavras, os ambitos de referéncia constituem os conhecimentos selecionados como
apropriados dependendo “das forgas dominantes em cada momento e dos valores que
historicamente foram delineando o que se acredita que é valioso para ser ensinado ou
transmitido” (SACRISTAN, 1998b, p. 155).

Nessa direcdo, verificamos as politicas curriculares para o Ensino Médio, investigando
os indicativos culturais que provém das questdes sociais e constituem as propostas
curriculares. Atualmente, os debates contemporaneos questionam a relevancia dos
conhecimentos ensinados; entretanto, a resposta para a questdo, segundo Sacristan (1998b, p.
150), ndo é uma tarefa simples e “nem pode ser elaborada unicamente desde posigdes
pedagdgicas, psicoldgicas ou desde uma determinada filosofia, ja que o ensino ndo opera no
vazio”. Destacamos a necessidade de elencar todos os fatores que influenciam a constituicéo
do espaco escolar em relacdo a aspectos gerais e especialmente no que se refere as propostas
curriculares (SACRISTAN, 1998b). Com esses propésitos, Sacristan (1998b, p. 155) afirma

que:

O curriculo como selecdo de cultura serve a uma sociedade ou a uma visdo de como
esta deverd ser esta e é determinado por um processo social no qual agem
condicionamentos econdmicos, politicos, pressdes de grupo de especialistas e
algumas idéias sobre o valor de tal selecdo para o desenvolvimento individual e da
coletividade humana.

Partindo desse entendimento, evidenciamos a preocupacdo de se redefinir a educagéo
escolar como espaco de aprendizagem e experiéncias/vivéncias que interferem nas propostas
curriculares das escolas brasileiras e projetam a formagdo dos estudantes que se quer

constituir. Nessa dire¢do, a escolarizacdo visa encontrar “uma perspectiva reflexiva que
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entende que o conhecimento admitido no curriculo como legitimo deve ser o resultado de um
consenso que foi objeto de revisdes e de criticas, resultado de uma deliberacdo democrética
constante” (SACRISTAN, 1998b, p. 157, grifo do autor).

Para iniciar a analise dos documentos elencados na presente pesquisa, optamos pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, publicadas pelo Ministério da
Educacéo (MEC), homologadas pelo Parecer CNE/CEB n.°, de 5 de maio de 2011, e definidas
pela Resolucdo n.%, de 2 de janeiro de 2012, sinalizando relevantes aspectos acerca deste
orientador analitico. Em decorréncia da abordagem, observamos, no parecer, que, ao elencar
0s conhecimentos escolares, o documento destaca que estes tém significados diferentes de
acordo com a realidade dos jovens, pois 0s conhecimentos escolares advém de ambitos
geralmente atados a perspectivas culturais, histdricas e sociais.

Como ja visto, os sistemas educacionais tém versado sobre mudancas na organizacgéo e
no funcionamento, a fim de renovar os espagos escolares, buscando melhorias em relacdo a
qualidade de ensino. Assim, “os curriculos experimentam as pressdes do mundo do trabalho e
as dos consumidores da educacdo para que o ensino tenha um carater propedéutico, quando a
escolarizacdo fica conectada ao sistema de ocupacdes na vida profissional” (SACRISTAN,
1998b, p. 160). Por esse viés, observamos nos orientadores legais, seguindo os indicativos
expostos na LDB, apontamentos em relacdo ao Ensino Médio, destacando que este “deve
possibilitar aos adolescentes, jovens e adultos trabalhadores acesso a conhecimentos que
permitam a compreensdo das diferentes formas de explicar o mundo, seus fenémenos
naturais, sua organizacdo social e seus processos produtivos” (MEC, 2012a, p. 147). Vale
mencionar que Terigi (1999, p. 53, traducdo nossa) prevé conhecimentos valiosos nos

variados contextos sociais:

[...] o mundo do trabalho, a evolugdo tecnoldgica, atividades corporais em geral e
esportivas em particular, a producéo artistica em um sentido amplo, o campo da
salde, as multiplas formas de exercicio da cidadania, e muitos outros, oferecem para
os diversos setores da sociedade um universo de conhecimentos e praticas que a
escola deve transmitir.

Sendo responsabilidade do contexto educacional socializar 0os conhecimentos
constituidos na sociedade historicamente, destacamos um fragmento analitico que elenca a
escola “como meio de difundir de forma sistematica os conhecimentos cientificos construidos
pela humanidade, a educacao escolar reflete um direito e representa componente necessario
para o exercicio da cidadania e para as praticas sociais” (MEC, 2012a, p. 150). Salientamos

gue os estudos relacionados aos conhecimentos escolares se constituem como préaticas que
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interferem na organizagdo da sociedade ao assumirem as questdes culturais, politicas e
econdmicas.

Diante dos apontamentos legais, importa considerar que as propostas curriculares para
0 Ensino Médio tém como base para o desenvolvimento quatro concepcdes, a saber: a ciéncia,
a tecnologia, a cultura e o trabalho. Considerando essa defini¢éo, as Diretrizes Curriculares
Nacionais assinalam a relevancia de se inovar o espago escolar, 0 “que, embora ndo possa por
si s6 resolver as desigualdades sociais, pode ampliar as condi¢Ges de inclusdo social, ao
possibilitar 0 acesso as ciéncias, a tecnologia, a cultura e ao trabalho” (MEC, 2012a, p. 167).

Assim, o material investigado destaca a necessidade de:

[...] uma escola que ndo se limite ao interesse imediato, pragmatico e utilitario, mas, sim uma
formacdo com base unitéria, viabilizando a apropriagdo do conhecimento e desenvolvimento de
métodos que permitam a organizagdo do pensamento e das formas de compreensdo das relacdes
sociais e produtivas, que articule trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura na perspectiva da emancipagéo
humana. (MEC, 20123, p. 170)

O documento prescreve ainda que construir um ensino de qualidade pressupde
assegurar campos que constituem os aspectos sociais atrelados a producdo de conhecimento
pelos grupos distintos que formam a “comunidade escolar para que seja possivel educar e
cuidar mediante interacdo efetiva entre principios e finalidades educacionais, objetivos,
conhecimentos e concepgdes curriculares” (MEC, 2012a, p. 152). Em consequéncia imediata
da realidade, o material investigado destaca que a geracdo de conhecimento se constitui por
meio das representacOes e relacGes entre 0s sujeitos. Por essa perspectiva, destacamos que,
indiferentemente do ambito de referéncia do qual provém e do fenémeno, o conhecimento se
estabelece a partir do momento em que o sujeito se apropria dele como aspecto produtivo para
0 seu desenvolvimento.

Ainda conforme o documento, observamos delineamentos em relacdo aos
conhecimentos escolares, visto que estes, atrelados a diversos interesses oriundos das a¢oes
politicas, econbmicas e sociais, perfazem os sentidos da escolarizagdo. Entretanto, vale
mencionar que 0S conhecimentos ndo sdo reproducdes exatas dos saberes constituidos
socialmente. Com base nos estudos de Terigi (1999), o referido texto curricular destaca que,
“para se tornarem conhecimentos escolares, os conhecimentos e saberes de referéncia passam
por processos de descontextualizagdo e recontextualizagdo” (MEC, 2012a, p. 182). O
documento define conhecimento como “matéria-prima” da agdo pedagogica articulada a

diversos interesses. Assim, “na medida em que a producdo, elaboragdo ¢ disseminag¢do do
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conhecimento ndo sdo neutras, planejar a acdo educativa, melhor definir, educar é uma acgéo
politica que envolve posicionamentos e escolhas articulados com os modos de compreender e
agir no mundo” (MEC, 2012a, p. 180, grifo do documento).

Outro sentido firmado quanto ao ambito de referéncia nos fragmentos analiticos esta
atado a &rea da ciéncia, na qual o documento sinaliza que o conhecimento escolar passa por
adaptacOes didaticas, ou seja, esses saberes tém especificidades proprias e se diferenciam do
conhecimento cientifico, pois estes “sdo retirados/isolados da realidade social, cultural,
econbmica, politica, ambiental etc. em que foram produzidos para serem transpostos para a
situagdo escolar” (MEC, 20123, p. 183). Tal adaptagdo se torna pertinente para organizar 0s
contetidos escolares ensinados nas escolas. Em comum a essa abordagem, encontramos nos
estudos de Terigi (1999) que muitos dos esforcos para a constituicdo das propostas
curriculares, visando melhorar a qualidade do ensino nas escolas, estdo atados ao
conhecimento escolar vinculado a funcdo social que este exerce sobre o contexto e atrelado ao

alto valor pablico. Por este viés, ao abordar a formacéo integral, o documento destaca que:

Uma formag&o integral, portanto, ndo somente possibilita 0 acesso a conhecimento cientifico, mas
também promove a reflexéo critica sobre os padrfes culturais que se constituem normas de conduto
de um grupo social, assim como a apropriacdo de referéncias e tendéncias que se manifestam em
tempos e espagos historicos, 0s quais expressam concepcdes, problemas, crises e potenciais de uma
sociedade, que se Vé traduzida e/ou questionada nas suas manifestagdes. (MEC, 20123, p. 162)

Encontramos ainda no material investigado que o universo de referéncia curricular
esta interligado as transformaces nas manifestacdes sociais e naturais, de acordo com a
demanda da sociedade. Chamamos a atencdo para os estudos de Libaneo (2016, p. 41), que
tem sinalizado que atualmente as “politicas trazem junto o desfiguramento da escola como
lugar de formacdo cultural e cientifica e, em consequéncia, a desvalorizacdo do conhecimento
escolar significativo”. Considerando essa definicdo, observamos, sobre o ambito de
referéncia, que o conhecimento de “uma sec¢do da realidade concreta ou a realidade concreta
tematizada constitui os campos da ciéncia, que sdo as disciplinas cientificas” (MEC, 2012a, p.
161). Contudo, observamos que o discurso hodierno amplia as intencionalidades para o
desenvolvimento integral dos sujeitos, entendendo, dessa forma, a necessidade de elencar nas
propostas curriculares conhecimentos que abordam questbes advindas das ciéncias,
tecnologias, cultura, mercado de trabalho, estes atrelados aos interesses juvenis, a fim de

contemplar as realidades dos jovens.
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Investigamos as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, definidas na
Resolugcdo CNE n.° 2/2012, que pressupdem indicativos para a organizagcdo das propostas
curriculares para a Gltima etapa da Educacao Basica, visando estruturar todas as modalidades
e formatos presentes no sistema de ensino. Inicialmente, notamos importantes pistas acerca
dos “ambitos de referéncia”. No art. 5° do referido texto curricular, observamos, no inciso V,
a relacdo entre educacdo e pratica social, compreendendo-a como um processo constituido
historicamente. Na continuidade, notamos, no inciso VII, pontuacdes referentes a cultura e
trabalho no processo educativo, considerando a diversidade no contexto dos sujeitos (MEC,
2012b). No entanto, no inciso VIII, o documento sinaliza o trabalho como “processo de
produgdo da sua existéncia”, a ciéncia como o ‘“conhecimento sistematizado, produzidos
socialmente ao longo da historia”, a tecnologia “como a transformacéo da ciéncia em forca
produtiva” e a cultura “como o processo de produgdo de expressdes materiais, simbolicos,
representacdes e significados” que refletem a sociedade, estes estabelecidos como base para a
pauta pedagdgica nas propostas curriculares (MEC, 2012b, p. 195).

Sinalizamos ainda outro fragmento analitico atado ao sentido curricular, estabelecido
no art. 6° do texto, o qual evidencia a “selecdo de conhecimentos construidos pela sociedade,
expressando-se por praticas escolares que se desdobram em torno de conhecimentos
relevantes e pertinentes, permeadas pelas relagfes sociais, articulando vivéncias e saberes dos
estudantes” (MEC, 2012b, p. 195). No contexto escolar, esses conhecimentos estdo
organizados nas areas de ensino estabelecidas no art. 8°, como Linguagens, Matematica,
Ciéncias da Natureza e Humanas (MEC, 2012b). Nos orientadores legais, notamos no art. 10,
inciso 1l, perspectivas de integracdo referentes a outros componentes curriculares instituidos
por uma leitura transversal, a saber: educacao alimentar e nutricional; respeito e valorizacao
do idoso; educacdo ambiental; educacdo para o transito; e educacdo em direitos humanos
(MEC, 2012b).

Importa considerar ainda que, no art. 12, inciso I, elencam-se critérios para as
propostas curriculares, sinalizando-se a necessidade de assegurar, no Ensino Médio, “a
educacao tecnoldgica bésica, a compreensao do significado da ciéncia, das letras e das artes; o
processo historico de transformacdo da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como
instrumento de comunicagdo, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania” (MEC,
2012b, p. 197). Na analise do documento, notamos uma énfase nas concepgdes de
conhecimento escolar engendradas as mudangas sociais, contemplando as dimensdes
culturais, de trabalho, de ciéncia e tecnoldgicas. Elas sdo mencionadas novamente no art. 13°,

inciso 1, o qual define a selecdo dos conhecimentos tendo presente essas dimensfes. Nesse
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mesmo artigo, observamos o foco nos curriculos para o Ensino Médio, apontando o0s aspectos
legais para o trabalho e a pesquisa como principio pedagogico, estabelecendo os direitos
humanos como eixo norteador e a sustentabilidade socioambiental como finalidade educativa
(MEC, 2012b). Percebemos, assim, que os ambitos de referéncias sdo definidos a partir da
necessidade e anseio dos jovens em relacdo a aspectos do contexto social e escolar em que
estdo inseridos.

Na sequéncia, investigaremos os documentos elaborados pelo Ministério da Educacéo
para orientar as instituicdes contempladas pelo Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI).

O primeiro documento, elaborado em 2009, apresenta 0s pressupostos operadores
analiticos ao reconhecer as especificidades regionais, induzindo “0 aprimoramento de
propostas curriculares para o ensino médio, capazes de disseminar nos respectivos sistemas a
cultura de um curriculo dinamico, flexivel e compativel com as exigéncias da sociedade
contemporanea” (MEC, 2009, p. 3). Ampliando essa perspectiva, notamos em outro
fragmento do texto curricular apontamentos referentes a educagdo geral, sinalizando como
uma possibilidade preparar o sujeito profissionalmente e para interagir no contexto social,
“percebendo-se sujeitos de intervencdo no seu proprio processo histdrico, atentos as
transformacbes da sociedade, compreendendo os fenbmenos sociais e cientificos que
permeiam o seu cotidiano, possibilitando, ainda, a continuacao de seus estudos” (MEC, 2009,
p. 4). Nesse sentido, conforme assinalamos anteriormente, os &mbitos de referéncia abordados
no texto estdo atrelados a necessidade de capacitar os jovens para que compreendam a
importancia de adquirir conhecimentos necessarios para a vida em sociedade, além de auxiliar
na transformacéo do contexto em que estdo inseridos.

De acordo com Santomé (2013b, p. 226), para construir uma proposta curricular justa,
necessita-se refletir acerca do “conhecimento que as institui¢des escolares consideram basico
e que muito poucas pessoas costumam questionar”. Faz-se entdo pertinente repensar e ter
clareza sobre a opcéo por determinado &mbito de referéncia, elegendo um contetido em vez de
outro, analisando quem seleciona, quais razdes emergem dessa escolha e como se realiza
determinada selecio (SANTOME, 2013b). Nessa direcdo, o texto documental investigado
evidencia a necessidade de se configurar “um modelo que ganhe identidade unitéria para esta
etapa da educacdo basica e que assuma formas diversas e contextualizadas, tendo em vista a
realidade brasileira” (MEC, 2009, p. 4). Portanto, compreendemos que esses conhecimentos
socialmente constituidos produzem os sentidos escolares. Por outra perspectiva, 0 material
salienta que, apesar da sua relevancia, é indispensavel que os conhecimentos ndo se limitem

somente aos interesses imediatos, utilitarios para a vida dos jovens e pragmaticos, como
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também encontramos nas Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio. Os conhecimentos
oriundos das préaticas sociais passam por adapta¢es para constituirem os conhecimentos que
emergem das propostas curriculares. O documento orientador do Programa Ensino Médio

Inovador (ProEMI) estabelece que:

O ensino médio devera estruturar-se em consonancia com o avan¢o do conhecimento cientifico e
tecnoldgico, fazendo da cultura um componente da formacdo geral, articulada com o trabalho
produtivo. Isso pressupde a vincula¢do dos conhecimentos cientificos com a prética relacionada a
contextualizagdo dos fendmenos fisicos, quimicos, bioldgicos e sociais, bem como a superacdo das
dicotomias entre humanismo e tecnologia e entre a formacéo tedrica geral e técnica-instrumental.
(MEC, 2009, p. 4)

Com a acepgdo proposta, depreendemos que os operadores analiticos reconhecem o
conhecimento tecnoldgico, cientifico, atrelando-o ao trabalho; entretanto, ao destacar a cultura
como eixo para a formacdo geral, viabilizamos uma ruptura com 0s grupos dominantes que
definem os conteudos escolares de acordo com o interesse proprio. Santomé (2013b, p. 226)
argumenta que “no sistema educativo atual sdo muitos os alunos que ndo se sentem
reconhecidos, entre outros motivos porque 0s grupos sociais, culturais, linguistico e étnico aos
quais pertencem ndo existem nos conteudos culturais trabalhados nas escolas e muito menos
nos materiais didaticos”. Partindo da perspectiva defendida pelo autor, notamos nas pesquisas
relacionadas a area da educacdo uma busca por um ensino significativo, que tenha sentido
para 0s jovens e no qual eles se reconhecam como sujeitos em construcdo. Seguindo esse
entendimento, os apontamentos legais estabelecem a “oferta de aprendizagem significativa
para adolescentes e jovens, priorizando a interlocug¢do com as culturas juvenis” (MEC, 2009,
p. 5). Consideramos pertinente ressaltar as palavras de Charlot (2009, p. 93-94) quando
argumenta que o primordial na escolarizagdo ¢ assegurar um ensino que “tenha sentido, ndo ¢
que esteja ligado ao mundo familiar do aluno; esta op¢do representa apenas uma solucao
possivel, em certos casos, € pode ser perigosa ou impossivel em outros”.

O documento orientador do Programa Ensino Médio Inovador (2009) afirma também
que as propostas curriculares de todas instituicdes de ensino necessitam atender as dimensoes
de ciéncia, cultura, tecnologia e trabalho, sendo que o conhecimento constituido
historicamente ¢ um direito dos jovens. O documento estabelece que a uUltima etapa da
Educacdo Basica “tem uma fun¢do estratégica para a construgdo de uma nagdo, de modo a
envolver os aspectos culturais, sociais, politicos e econémicos como condi¢do para uma

relag@o soberana e ndo subalterna as demais na¢des” (MEC, 2009, p. 6). O documento aborda
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a relagéo entre cultura, ciéncia e trabalho, destacando como uma possibilidade fazer com que
0s jovens entendam que os valores e 0s conhecimentos “caracteristicos de um tempo historico
e de um grupo social trazem a marca das razbes, dos problemas, das necessidades e das
possibilidades que orientaram o desenvolvimento dos meios e das relacGes de producdo em
um determinado sentido” (MEC, 2009, p. 8). Com base nessas considerag¢des, observamos, no
texto analisado, preocupacdes quanto a fatores culturais e de trabalho, considerando d&mbitos
fundamentais para a formacéo dos jovens. Em virtude da diversidade do contexto brasileiro, o
documento apresenta flexibilidade para que as escolas estruturem as acdes pedagogicas para o
desenvolvimento da proposta curricular.

Quanto aos referenciais curriculares, o primeiro documento orientador se estrutura em
quatro dimensdes, a saber: gestdo educacional; formacdo de professores e condicdes de
trabalho docente; préatica pedagdgica e avaliacdo; infraestrutura fisica e recursos pedagogicos.
Notamos que o documento de 2009 prioriza as agBes pedagodgicas voltadas a formacéo
docente e melhorias da gestdo e infraestruturas. Apenas na descricdo dos componentes que
emergem da linha de acdo o documento destaca a utilizacdo de novas tecnologias, incentivo a
pesquisa e iniciacdo cientifica, producdo de midias, projetos para o0 ensino de artes, esportes e
incentivo a cultura e leitura, bem como orienta¢do vocacional (MEC, 2009), diferentemente
dos proximos dois documentos elaborados, 0s quais visam organizar 0s projetos curriculares
seguindo 0S macrocampos.

Assim, os apontamentos legais do Programa Ensino Médio Inovador instituido em
2011 indicam a Reestruturacdo Curricular a partir das aces estabelecidas nos projetos de
cada escola, 0s quais precisam atender 0os macrocampos obrigatorios e eletivos, organizados

da seguinte forma:

Figura 5 — Macrocampos do Documento Orientador ProEMI 2011

MACROCAMPOS OBRIGATORIOS

. . MACROCAMPOS ELETIVOS
- Acompanhamento Pedagogico

- Iniciacdo Cientifica e Pesquisa - Cultura Corporal

- Cultura e Artes

- Comunicacdo e Uso de Midias
- Cultura Digital

- Participacdao Estudantil

- Leitura e Letramento

Fonte: Brasil (2011).
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Sobre esses aspectos, compreendemos que 0S macrocampos passaram a Ser 0S eixos
organizadores dos Projetos de Reestruturagdo Curricular (PRC). Para a efetivagdo das
propostas inovadoras elaboradas pelas escolas, o programa fomenta as demandas sociais
como espacos que determinam os conhecimentos significativos e selecionam esses saberes
para serem ensinados nas escolas.

No macrocampo obrigatério denominado “Iniciacdo Cientifica e Pesquisa”,
evidenciamos apontamentos referentes as ciéncias, visando ao “aprofundamento e a
investigagdo organizada sobre fatos, fendmenos e procedimentos” (MEC, 2011, p. 14). Para
tanto, o documento curricular aborda a necessidade de se integrar as atividades em relacdo a
“teoria e pratica, compreendendo a organizagdo ¢ o desenvolvimento de conhecimentos
cientificos nas areas das ciéncias exatas, da natureza e humanas” (MEC, 2011, p. 14).
Observamos ainda indicativos sobre as agdes do macrocampo, destacando que “deverdo
permitir a interface com o mundo do trabalho na sociedade contemporénea, com as
tecnologias sociais e sustentaveis, com a economia solidaria e criativa, 0 meio ambiente e
outras tematicas presentes no contexto do estudante” (MEC, 2011, p. 15).

No documento analisado, evidenciamos, no macrocampo “Cultura Corporal”,
apontamentos referentes a a¢cdes no tocante a identidade local e a relagdo com outras culturas,
contemplando diversos esportes e atividades corporais (MEC, 2011). Ao mesmo tempo, 0
documento elenca, no macrocampo “Cultura e Artes”, indicativos sobre as relacfes sociais,
reconhecendo pintura, musica, cinema, teatro, danca, entre outros, como producdes artisticas.

No macrocampo intitulado “Comunicagdo e Uso das Midias”, encontramos
apontamentos que visam assegurar 0 acesso as diversas tecnologias da informacdo e midias
como possibilidade de comunicagdo nos espagos sociais. Nessa mesma direcdo, observamos,
no macrocampo “Cultura Digital”, delineamentos quanto as atividades, visando “possibilitar o
desenvolvimento de habilidades para a comunicacdo em linguagem comum digital nas
dimensdes local e global, de tempo real e, estabelecer formas de interagdo que permitam
utilizar o ambiente digital em diferentes espacos da vida” (MEC, 2011, p. 16). Para tanto, o
texto documental apresenta como ambitos de referéncia o desenvolvimento de pesquisa,
dimensdes de trabalho, bem como as redes sociais e a participacdo em questdes relacionadas a
politica, considerando-os potencializadores da producdo de conhecimento por meio dos
instrumentos tecnologicos.

No que concerne ao macrocampo ‘“Participagdo Estudantil”, notamos incentivo para
acoes que enfatizam o desenvolvimento dos jovens por meio da participacdo nas questoes

escolares e sociais, visando potencializar as relagcbes pessoais e sociais, juntamente com a
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vivéncia politica (MEC, 2011). A analise do documento ainda evidenciou sinaliza¢cbes no
macrocampo “Leitura e Letramento”, destacando o desenvolvimento de atividades utilizando
literatura local, nacional e estrangeira e com a “proposicdo de projetos que permitam a
vivéncia de situacdes de uso da leitura e da escrita relacionadas ao cotidiano e a vida do
estudante” (MEC, 2011, p. 17). Assim, compreendemos que os indicativos legais direcionam
a elaboragdo das propostas curriculares para &mbitos relacionados a vivéncia dos jovens,
extraindo os conhecimentos do contexto social, local e global.

O documento orientador vigente, instituido em 2013 pelo Ministério da Educacao, tem
por finalidade suprir as reais necessidades das instituicdes, com o objetivo de melhorar a
qualidade educacional para os estudantes do Ensino Médio, “reconhecendo as especificidades
regionais e as concepgdes curriculares implementadas pelas redes de ensino” (MEC, 2013, p.
10). Podemos observar que poucas mudancas ocorreram do documento de 2011 para o de
2013 em relacdo aos macrocampos. Notamos que “Leitura e Letramento” passou a ser
obrigatdrio e que foi inserido no documento orientador o macrocampo eletivo “Lingua
Estrangeira”. As instituicdes ficaram responsaveis por considerar no Redesenho Curricular 0s
trés macrocampos obrigatorios e optar no minimo outros dois macrocampos eletivos, de
acordo com o seu interesse. Segundo o texto, as escolas tém por responsabilidade estruturar e
organizar os Projetos de Redesenho Curricular no Plano de Desenvolvimento da Escola
(PDE) Interativo, descrevendo as &reas do conhecimento e o detalhamento de cada agéo nos
macrocampos. Apresentamos, a seguir, uma figura com o0s macrocampos estabelecidos no

documento orientador do Programa Ensino Médio Inovador de 2013.

Figura 6 — Macrocampos do Documento Orientador ProEMI 2013

MACROCAMPOS OBRIGATORIOS

- - MACROCAMPOS ELETIVOS
- Acompanhamento Pedagogico

(Linguagens, Matematica, Ciéncias
Humanas e da Natureza)

- Linguas Estrangeiras
- Cultura Corporal
- Producdo e Fruicdo das Artes

- Iniciacdo Cientifica e Pesquisa

- Leitura e Letramento
- Comunicagao, Cultura Digital e Uso
de Midias

- Participagdo Estudantil

Fonte: Brasil (2013).



94

Partindo dessa orientag&o, o texto curricular elenca o entrelagamento com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, destacando como fundamental que as atividades
instituidas nos macrocampos estejam relacionadas com as areas de conhecimento
estabelecidas nas diretrizes. Assim, compreende-se que a intencdo de que a proposta
curricular “do ensino médio se organize a partir de um eixo comum — trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura” (MEC, 2013, p. 15).

Quanto aos fragmentos analiticos referentes aos macrocampos, observamos algumas
alteracdes no documento basilar. No macrocampo “Acompanhamento Pedagdgico”, ha
indicacBes sobre a relevancia da diversidade nas areas do conhecimento. Posteriormente, no
macrocampo “Iniciagdo Cientifica e Pesquisa”, observamos aproximacgdes entre a ciéncia
produzida historicamente e a socializacdo. As orientacGes legais indicam a relacdo “entre
teoria e pratica, entre cultura e trabalho, entre ciéncia e tecnologia, compreendendo a
organizacao e o desenvolvimento de procedimentos tedrico-metodolégicos da pesquisa nas
quatro areas: linguagens, matematica, ciéncias da natureza e ciéncias humanas” (MEC, 2013,
p. 16). No que concerne ao Ultimo macrocampo obrigatorio, denominado “Leitura e
Letramento”, ha delineamentos referentes a estudos literarios e cientificos relacionados a
todas os ambitos de referéncia.

No que tange ao macrocampo eletivo “Linguas Estrangeiras”, introduzido neste atual
documento, ha fragmentos que destacam a diversidade da sociedade contemporanea, visando
expandir os conceitos dos jovens por meio do uso da lingua em diversas situacdes, seja por
manifestacBes culturais, textos literarios, ambientacdo propria, entre outras formas. O
documento orientador enuncia, nas agdes do macrocampo “Cultura Corporal”, a relevancia
“de atitudes saudaveis e sustentaveis como formas de ampliar a compreenséo do sujeito sobre
si mesmo e de seu lugar no mundo” (MEC, 2013, p. 18). Seguindo o estudo proposto,
analisamos que o macrocampo ‘“Producdo e Fruigdo das Artes” amplia os ambitos de
referéncia, destacando trés espacos ao abordar o desenvolvimento dos jovens “relacionados ao
senso estético, a relacdo entre cultura, arte, trabalho, ciéncias, relagcdes sociais e com o
ambiente” (MEC, 2013, p. 19).

Diante dos apontamentos legais, notamos ainda a juncdo de macrocampos, agora
intitulado “Comunicagdo, Cultura Digital e Uso das Midias”, o qual tem por finalidade
desenvolver a “educomunica¢ao” por meio de didlogos, sistema de comunicagdo, bem como
“espacos educativos, que possibilitardo condigdes de acesso as diferentes midias e
tecnologias, ferramentas, instrumentos e informacgdes que desenvolvam a ampliacdo da

cultura digital e suas multiplas modalidades de comunica¢dao” (MEC, 2013, p. 19). No que
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tange ao macrocampo “Participa¢ao Estudantil”, este segue incentivando acOes relacionadas
“a atuacdo e organizagdo juvenil nos seus processos de desenvolvimento pessoal, social e de
vivéncia politica” (MEC, 2013, p. 20). Fica evidente, em relacdo ao operador analitico, a
énfase dada a constituicdo dos conhecimentos engendrados aos aspectos sociais, destacando
espacos e relagOes, assim como sinalizando o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura,
visando ao crescimento pessoal dos jovens que cursam a ultima etapa da Educacdo Baésica.
Entretanto, consideramos o pensamento de Santomé (2013b, p. 226) de que, “no cenario
social no qual as escolas se inserem, as revoluc@es politicas, sociais, culturais, econdmicas e
profissionais acontecem em um ritmo vertiginoso”, causando, assim, defasagem no sistema de
ensino.

Na secdo que segue, direcionaremos 0s estudos para o Estado de Santa Catarina,
apresentando os resultados encontrados acerca dos ambitos de referéncia emergentes na

“Proposta Curricular de Santa Catarina”.

5.2.1 Direcionando a investigacdo para Santa Catarina: indicativos dos ambitos de

referéncia

A Proposta Curricular de Santa Catarina: formacdo integral na educacao bésica,
instituida em 2014 pela Secretaria de Estado da Educacédo, aborda um debate denso acerca do
planejamento curricular para a Educacdo Basica visando a formacao integral. Ao analisarmos,
inicialmente, o texto curricular, destaca-se a educacdo integral, elencando que,
independentemente da proposta escolar, o lugar privilegiado “ndo se restringe a essa
instituicdo social, uma vez que ela pressupde o reconhecimento de outras demandas como o
acesso a salde, ao esporte, a inclusdo digital e a cultura, setores com 0s quais a instituicdo
escolar pode estabelecer didlogos enriquecedores” (SANTA CATARINA, 2014, p. 25-26).
Em outras palavras, compreendemos que 0s apontamentos legais direcionam para a
necessidade de reestruturagdo das propostas curriculares, para que a formacdo dos jovens
tenha sentido, visando propiciar um ensino mais integrado, com conhecimentos pertinentes
para o percurso formativo.

Seguindo esse entendimento, vale destacar a compreensdo do texto curricular sobre o
sentido de conhecimento “como artefato humano produto e produtor da cultura, constitutivo
das relacBes entre os sujeitos, deles com o mundo e com a natureza. E, portanto, o conjunto
das apropriagdes necessarias” (SANTA CATARINA, 2014, p. 26). Partindo desse

pressuposto, a proposta curricular esclarece sobre a formacéo integral, considerando e



96

reconhecendo “o ser humano como sujeito que produz, por meio do trabalho, as condic¢des de
(re)producdo da vida, modificando os lugares e os territorios de viver, revelando relacdes
sociais, politicas, econdmicas, culturais e socioambientais” (SANTA CATARINA, 2014, p.
26). De acordo com a acepcéo, faz-se pertinente um projeto curricular vinculado as realidades
dos jovens, uma vez que os ambitos de referéncia provém das experiéncias sociais do sujeito e
necessita de permanente reflexdo e (re)estruturagao.

Nessa mesma direcdo, as orientacdes legais indicam a concep¢do de conhecimento
constituida por uma questdo histérica e social. Assim, cita-se que “é a mediacdo que permite
que as geracdes precursoras assegurem as novas geragdes o conhecimento e os tragos culturais
deixados pelas culturas que as antecederam, articulando a estes os conhecimentos advindos de
suas producdes e vivéncias” (SANTA CATARINA, 2014, p. 33). Entretanto, o estudo de
Santomé (2013b) defende que um ensino de qualidade e justo necessita respeitar a diversidade
presente no contexto brasileiro, com foco nos projetos curriculares, a fim de romper com
qualquer tipo de discriminacdo e investigar atentamente os contetudos escolares ensinados,
analisando possiveis manipulacdes de grupos de interesse, bem como erros e preconceitos
envolvidos em suas concepcles e sentidos. Visando sinalizar os operadores analiticos,

encontramos ainda um fragmento do documento que aborda que:

A organizacdo do conhecimento, independente da forma, precisa ter intencionalidade para sua
producéo/apropriacdo, considerando o entrelagamento entre o tempo de vida do sujeito (criangas,
adolescentes, jovens, adultos e idosos) e o percurso formativo nos diferentes processos de
aprendizagem e desenvolvimento, entre o conhecimento sistematizado e a realidade, no processo de
elaboracdo conceitual, sendo reforcado pela cultura em que esta inserido. (SANTA CATARINA,
2014, p. 44)

De acordo com o excerto, entendemos que o texto compreende a diferenca entre
conhecimento escolar e contexto social. No entanto, estes sdo processos intimamente
imbricados, pois, apesar de 0s conteldos passarem por adaptacOes, estes advém da
compreensdo sobre a realidade. Seguindo as concepcbes da educacéo integral, o documento
analisado pressupde que as acdes sejam desenvolvidas “em clubes, espacos religiosos, pragas,
abrigos diversos para além da estrutura qualificada ja existente na escola, traz para a educacéao
integral uma ampliagdo de possibilidades ao transformar o entorno, o bairro ou a cidade em
espagos educativos, em salas de referéncia” (SANTA CATARINA, 2014, p. 44). Em relagdo
ao aspecto da diversidade, o texto o apresenta como principio formativo, evidenciando que os

“seres humanos sdo diversos em suas experiéncias de vida historicas e culturais, sdo inicos
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em suas personalidades e sdo também diversos em suas formas de ver 0 mundo” (SANTA
CATARINA, 2014, p. 54). Partindo desse entendimento, notamos que a Proposta Curricular
de Santa Catarina considera o ensino referente as relacées de género, bem como a diversidade
e a educacdo sexual, a educacdo ambiental e as relacBes étnico-raciais, visando a uma
proposta curricular intercultural.

Na busca de dar organicidade ao documento, as contribui¢des referentes as areas do
conhecimento para a Educacgdo Basica estdo estruturadas em trés etapas, a saber: Linguagens;
Ciéncias Humanas; Ciéncias da Natureza e Matematica. Ao examinar as consideracfes acerca
da éarea de Linguagens, notamos inicialmente indicativos do operador analitico referente a
vida, cultura e historia. O texto documental aborda que “o conteido que segue considera
concepcdes de sujeito e de cultura dos fundamentos historico-culturais, tanto quanto
implicagdes da formacdo humana integral e discussdes do dmbito da diversidade” (SANTA
CATARINA, 2014, p. 97). A compreensdo sobre o conceito cientifico vinculado a éarea
considera que “os sujeitos usam as diferentes linguagens nas situagdes reais do cotidiano,
marcada por valores, vivéncia, tracos culturais, politicos sociais, econémicos; enfim, suas
formas de ver o mundo” (SANTA CATARINA, 2014, p. 98).

Evidencia-se, ainda, na formacao integral dos estudantes, que as diferentes linguagens,
seguindo um tempo histérico, definem as especificidades dos sujeitos em relacdo a outros
tempos. Assim, “0s usos das linguagens ddo-se por meio de recursos tecnoldgicos de todo
tipo, processo em que as diferentes modalidades inter-relacionam-se em possibilidades
enriquecedoras, exigindo atengdo nos componentes curriculares constitutivos da 4area”
(SANTA CATARINA, 2014, p. 99). Quanto a lingua estrangeira, o documento atribui
centralidade ao “processo como parte de tais experiéncias, suscitando outros espacos
geograficos, outras culturas, outras formas de compreender os mesmos fenémenos, temas,
sentimentos, processos em que as linguas se prestam as interagcdes humanas” (SANTA
CATARINA, 2014, p. 121).

Em relacdo ao ensino das linguas portuguesa, estrangeira e materna, o texto curricular
destaca que estas estdo presentes em diversos espacos, seja na interagcdo pessoal ou por meio
das midias e tecnologias. Assim, faz-se possivel elencar que as linguas, na maioria das vezes,
“tendem a constituir novos saberes que viabilizam aos sujeitos interacdes pontuais ou
continuadas por meio delas em nivel nacional ou internacional, mediando o conhecimento de
novas representacdes culturais e, nessa condigdo, sdo adicionais a formagao dos sujeitos”
(SANTA CATARINA, 2014, p. 106, grifo do documento). Com a acepcdo expressa,

compreendemos que, em todos os &mbitos de referéncia, sdo manifestadas pelas formas com
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que o sujeito compreende o mundo e se expressa por meio da linguagem, sendo que a fala
constitui 0s espagos e caracteriza os sujeitos. Partindo desse pressuposto, 0s apontamentos
legais direcionam também o olhar para a “cultura escrita”, esta entendida como uma forma de
organiza¢do da sociedade ao enfatizar “comportamento, valoracfes e saberes construidos pela
humanidade e presentes na forma como 0s sujeitos se inter-relacionam em seu tempo e para
além dele por meio dessa mesma escrita” (SANTA CATARINA, 2014, p. 107-108).

A proposta curricular elenca o ensino de Artes atrelado a trajetoria cultural da
humanidade, destacando que, no ensino artistico, “articulam-se relacGes que envolvem
questBes culturais, politicas, econémicas, sociais, étnicas que marcam e caracterizam as
diversas formas dos seres humanos de fazer Arte, bem como a forma com a qual essa
producdo circula no meio social e cultural” (SANTA CATARINA, 2014, p. 100). Nessa
direcdo, o texto salienta que, para a selecdo dos conteudos que compdem as propostas
curriculares, faz-se necessario elencar os diversos grupos, valorizando as culturas que
constituem o contexto social, seja brasileiro ou internacional. Por esse viés, é possivel
compreender que o ensino da Arte implica diferentes areas de conhecimento, refletindo no
contexto econdémico e sociocultural.

Quanto as praticas corporais, 0s apontamentos legais sinalizam que estas sdo
constituidas como “uma dimensao de cultura de todos os grupos sociais, nos quais se observa
a presenca de jogos, esportes, dancas, lutas, ginasticas e outras praticas corporais de carater
ludo-motriz, assim como cuidados e formas especificas de relagdo com o corpo” (SANTA
CATARINA, 2014, p. 103). Sobre os conceitos de vida, cultura e histdria, encontramos ainda
na contemporaneidade os jogos virtuais, vinculados as tecnologias digitais de Informacédo e
Comunicacdo. Essas ferramentas “produzem mudancas na cultura e nas relagOes
intersubjetivas e impactam no cotidiano escolar, reivindicando novos olhares para o trabalho
na Educacdo Fisica” (SANTA CATARINA, 2014, p. 104).

Na sequéncia, o0 texto curricular examinado destaca a area das “Ciéncias Humanas”,
sinalizando componentes curriculares tais como: historia, sociologia, filosofia, ensino
religioso e geografia. A Proposta Curricular de Santa Catarina enfatiza que essa area envolve
“conhecimentos organizados, que tratam dos aspectos do ser humano nas suas dimensoes
individual e social, se preocupam com 0 pensamento e a producdo de conhecimento sobre a
experiéncia humana” (SANTA CATARINA, 2014, p. 139). Assim, indica que, no percurso
formativo, a area das Ciéncias Humanas corrobora a “desnaturalizacdo” das relagdes entre os
sujeitos, por meio de anlises, estudos, questionamentos, investigacdes e compreensdes acerca

das experiéncias humanas, favorecendo “os posicionamentos emancipatorios, voltados
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particularmente ao enfrentamento de dilemas sociais, culturais, ambientais, politicos,
econdmicos, éticos, estéticos e religiosos que compdem a historia da humanidade” (SANTA
CATARINA, 2014, p. 140).

A partir de tais entendimentos, Libaneo (2016, p. 60) defende o conhecimento teorico-
cientifico, sinalizando que este auxilia o estudante a organizar ¢ modificar “suas experiéncias
e conceitos em torno de um sistema conceitual e, assim, vai adquirindo ‘ferramentas mentais’
para analisar e compreender a complexidade do mundo ao seu redor, tornando aplicavel a vida
cotidiana das pessoas os conceitos formais abstratos”. A Proposta Curricular de Santa
Catarina ainda aborda as acOes educativas relacionadas ao trabalho, compreendendo o
“desenvolvimento como uma atitude ativa sobre o objeto de estudo, sendo preocupacao
priméaria no processo de elaboracdo de conceitos e sele¢do dos conteudos que contemplem o
trabalho como atividade humana” (SANTA CATARINA, 2014, p. 145). Com base nesses
principios, consideramos o pensamento de Pacheco (2016, p. 70), o qual defende que o
“conhecimento escolar é problematico, pois, no ambito da estrutura chamada escola, todo o
processo de transformacéo curricular é socialmente construido, inerente a questdes de poder e
formas de discutir os critérios de verdade epistemologicos”. Nessa direcdo, a proposta
curricular do Estado de Santa Catarina (2014) destaca que a area das Ciéncias Humanas
favorece o desenvolvimento de competéncias que propiciem condi¢des para os estudantes
compreenderem, analisarem e estabelecerem posicionamentos referentes a realidade cultural,
econbmica, politica e social.

No que concerne a ultima area apresentada no documento, intitulada “Ciéncias da
Natureza e Matematica”, notamos direcionamentos que sinalizam a escola como espago de
“mediacdo cultural para a formacdo cognitiva, afetiva e ética, ndo somente voltada a aquisicao
de conhecimentos, mas igualmente ao desenvolvimento de valores humanos, qualificaces
praticas e criticas” (SANTA CATARINA, 2014, p. 155). Os apontamentos legais reconhecem
como ambitos de referéncias a interpretacédo e utilizacdo dos sistemas naturais, bem como de

fendmenos e tecnologias. Assim, o texto curricular define que:

As percepcoes do ambiente e do proprio corpo, dos fendbmenos, substancias, espécies e ciclos
naturais, assim como dos processos e equipamentos tecnoldgicos de vivéncia cotidiana, constituem
espagos apropriados para problematizacdes e para a reconstrucdo progressiva de conhecimentos
cientificos. (SANTA CATARINA, 2014, p. 157)

Em relagdo aos conceitos matematicos, a proposta curricular defende que estes

conhecimentos contribuem para esclarecimentos de formas e grandezas, assim como
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corroboram a compreensdo dos saberes cientificos e das relagfes sociais, visando a uma
formagé&o integral para auxiliar os sujeitos nas diversas situagdes de sua vida. O documento
analisado destaca que “a Matematica deve ser contextualizada e trabalhada de forma
significativa, transformando as informacdes em conhecimentos que durante o percurso
formativo contribuam para a formacéo integral dos sujeitos” (SANTA CATARINA, 2014, p.
163).

Diante dos fragmentos analiticos, compreendemos que as estratégias politicas do
documento sugerem que os conhecimentos escolares para o Ensino Médio contemplem as
concepgdes sociais, relacionando as demandas educacionais as questdes advindas das
demandas econémicas e politicas da contemporaneidade. A seguir, apresentaremos uma
analise dos Projetos de Redesenho Curricular (PRC) das instituicbes contempladas pelo

Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI).

5.2.2 Andlise dos Projetos de Redesenho Curricular na microrregido de Chapeco

Apds a analise dos documentos curriculares nacionais e do Estado de Santa Catarina,
passaremos a investigar os Projetos de Redesenho Curricular (PRC) constituidos pelas
instituicbes que aderiram ao Programa Ensino Médio Inovador, mais especificamente na
microrregido de Chapecd/SC. Para tanto, examinaremos as agdes descritas no Sistema
Integrado de Monitoramento do Ministério da Educacgédo (SIMEC), o qual dispbe espaco para
0 preenchimento dos macrocampos.

Com base no Gltimo documento orientador, as escolas contempladas pelo programa
apresentaram nas propostas os trés macrocampos obrigatdrios e optaram por mais dois ou trés
macrocampos eletivos. Ao investigar os ambitos de referéncia, notamos que as escolas nao
sinalizaram acBes para contemplar o operador analitico nos macrocampos eletivos de
“Linguas Estrangeiras/Adicionais” e “Participacdo Estudantil”. No entanto, nos demais
macrocampos, observamos, em diversos momentos, apontamentos referentes aos espagos de
constituicdo do conhecimento escolar.

Os apontamentos analiticos no macrocampo “Acompanhamento Pedagogico” indicam
acOes que valorizam o0s conhecimentos constituidos na sociedade, descrevendo, assim, a
relevancia de se ‘“fortalecer o trabalho voltado aos valores humanos para despertar a
Curiosidade e incentivo a leitura”. Seguindo com a investigacdo, observamos que outra
instituicdo define, neste macrocampo, a socializagcdo de “pesquisas da Educacdo Bésica

Universitaria na troca de experiéncias significativas e desenvolver oficinas ludicas de
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aprendizagem, voltadas as defasagens curriculares dos alunos”. Encontramos, ainda, nas
acOes detalhadas de uma das instituicBes, projetos com a finalidade de “mediar as praticas
docente e as salas de aula ambiente através do fornecimento de materiais que possibilitam o
desenvolvimento dos projetos (cidadania, identidade e leitura)”. A partir dos excertos
apresentados, destacamos que este macrocampo seleciona alguns universos de referéncia que
constituem o conhecimento escolar que se propde ensinar nas escolas, como o exercicio para a
cidadania, por meio dos trabalhos e projetos que contemplam valores humanos, identidade e
cidadania, bem como valorizacao dos conhecimentos universitarios.

No macrocampo obrigatorio “Leitura e Letramento”, observamos dois apontamentos
em relacdo ao mundo do trabalho e as tecnologias, como podemos identificar na Tabela 3, a

sequir:

Tabela 3 — Macrocampo “Leitura e Letramento” (Ambito de Referéncia)
LEITURA E LETRAMENTO

e Compreender e aprofundar a leitura e a escrita enquanto processo de apropriacdo de
diferentes linguagens, a partir do entendimento da trajetéria histdrica cultural, subsidiando
0 movimento teoria e prética exercicio profissional. Como detalhamento da acdo a escola
incentiva o desenvolvimento das quatro habilidades: ler, escrever, ouvir e falar. Visando
possibilitar ao aluno a compreensdo do espago em que vive, interpretando o0 mundo e a
sociedade, através de subsidios ao processo de ensino aprendizagem, modernizado e
adequado.

e Estimular o gosto e o habito de leitura de modo aprimorar as habilidades de producéo oral e
escrita, bem como de interpretacdo dos educandos. A escola propds adquirir material
bibliogréfico, decoragédo das salas ambientes com estimulo a leitura; dinamizar a exposi¢do
tedrica dos conteudos, possibilitando maior aproximagdo e utilizacdo das tecnologias
educacionais para a promocéo dessa modalidade de leitura e adquirir tela para projecéo de
imagens.

Fonte: Projetos de Redesenho Curricular das instituicdes.

Apesar das duas escolas que sinalizam esses objetivos e o detalhamento da acdo,
poucas instituicdes indicaram nas a¢es do macrocampo delineamentos quanto aos ambitos de
referéncia. No entanto, no macrocampo obrigatorio “Iniciacdo Cientifica e Pesquisa”,
encontramos mais direcionamentos em relagdo ao operador analitico. Evidenciamos que duas
instituicdes ofertaram viagens de estudo aos alunos para conhecer a usina hidrelétrica de
Itaipu, objetivando ampliar os conhecimentos na area de geografia e despertar o interesse em
relacdo a futuras profissdes. Nesse macrocampo, uma das instituicdes, visando estabelecer
relagdes com o mundo do trabalho, destacou a avaliagdo do “processo de produgéo de milho,

soja e feijdo com a participacéo de alunos e professores, do plantio até a colheita”.
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Encontramos ainda, no material investigado, agdes que enfatizam as instituicdes
produtoras de conhecimento, o0 mundo do trabalho e o campo da salde, ao “oportunizar aos
alunos a desenvolver a busca pelo conhecimento cientifico através da pesquisa de campo e
bibliografica, nas familias, comunidade e sociedade”. Para tanto, a instituicdo se
comprometeu a estudar ““a agricultura familiar, economia doméstica e solidaria, alimentagédo
saudavel, salde, educacdo, habitacdo, transporte e seguranca e mobilizar a comunidade
escolar reflexbes e acgdes sobre consequéncias de nossos atos no meio ambiente”. O
macrocampo aponta para o exercicio da cidadania ao propor “atividades junto aos estudantes
da escola acerca do consumo mundial”, enfatizando o desenvolvimento tecnolégico ao
“problematizar a influéncia da midia no consumo alienado através do uso de tecnologias,
bem como possibilitar uma reflexdo critica na construcéo da identidade dos jovens e de seus
espacos”. Além disso, busca ser um produtor de conhecimento ao “coletar informacdes,
organizar dados, analisa-los e publica-los em periddico anual”.

No macrocampo “Cultura Corporal”, notamos uma énfase nas atividades desportivas e
corporais, além de atrelamento aos conhecimentos oriundos das experiéncias sociais e
culturais dos sujeitos, ao campo da salde e aos conhecimentos constituidos nas instituicdes
produtoras. Nessa dire¢do, uma das instituicdes contempladas pelo programa apresenta como
finalidade, neste macrocampo, “promover a qualidade de vida e o bem-estar através de
atividades fisicas e visitas de estudo”. Para tanto, a escola se propde a estimular “a pratica de
atividades fisicas, bem como promover viagens de estudo a outras instituicGes que
desenvolvem atividades de expressdo corporal e oportunizar ao corpo discente relacionar
conhecimentos tedricos com a realidade social”. Porém, outra escola prioriza “estimular as
atividades fisicas e desportivas para promover a saude e a qualidade de vida”. No
detalhamento, a instituicdo descreve como finalidade “possibilitar o autoconhecimento com a
expressao corporal, contribuindo nas relac6es sociais e culturais”.

No que concerne ao macrocampo “Producdo e Fruicdo das Artes”, observamos
indicacdes, em relacdo ao operador analitico, de “elaborar e apresentar trabalhos artisticos
culturais com tematicas: familia, comunidade e sociedade”. Outra instituicdo descreve, no
objetivo do macrocampo, “criar com 0s alunos eventos como: musicais de diferentes estilos e
dramatizacgdes teatrais relacionadas a obras literarias, bem como o estudo de movimento e
da forma; Apresentar essas producdes para a comunidade escolar”. A escola se propds a
“contextualizar a arte com a formagéo da identidade individual e coletiva dos estudantes”. A
terceira escola que apresenta o0 &mbito de referéncia explicito acerca da producéo artistica visa

“proporcionar aos educandos a compreensdo cultural, artistica, folclorica e popular,
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desenvolvendo a criatividade, a sensibilidade, a observacéo e o respeito as diferencas no que
se refere a sua propria producado artistica e a do outro”. Assim, a escola procura “dinamizar
as aulas desenvolvendo projetos que possibilitem diferentes praticas e experiéncias com
producles artisticas como teatro, musica, danca, trabalhos artesanais, facilitando assim a
construcéo do conhecimento e significando a aprendizagem”.

No macrocampo eletivo “Comunica¢do, Cultura Digital e Uso das Midias”,
observamos delineamentos em relacéo as instituicbes produtoras de conhecimento, exercicio

da cidadania e utilizacdo das tecnologias, como podemos destacar na Tabela 4, a seguir.

Tabela 4 — Macrocampo “Comunicacdo, Cultura Digital e Uso das Midias”
COMUNICACAO, CULTURA DIGITAL E USO DAS MIDIAS

e Oportunizar aos discentes o contato com variados multimeios. Assim, a instituicdo de ensino
objetiva criar documentarios utilizando camera, projetor de midia e filmadora; inserir os
alunos no meio financeiro através do uso da calculadora cientifica e software; propor a
criacdo de um blog e jornal digital para expor as produgdes e vivéncias dos alunos;
incentivar o uso da rede para pesquisas, construgdes e elaboracdes de trabalhos, estudo
dirigidos e divulgacdo dos mesmos.

e Incentivar a permanente andlise critica sobre o uso das midias nos meios de interagéo social.
Permear com recursos tecnoldgicos, a partir de processos criativos, vivéncias, técnicas,
métodos e dindmicas de comunicagao mais democraticas e igualitaria. Desse modo, a escola
promoveu curso de capacitacdo para professores e alunos com objetivo de propiciar
processos criativos, no dominio dos instrumentos e formas de comunicacdo, bem como a
reflexdo sobre o uso critico das diversas tecnologias.

Fonte: Projetos de Redesenho Curricular das instituicées.

Apo6s examinar o corpus empirico selecionado para este trabalho, encontramos, nos
variados ambitos de referéncia, indicativos de conhecimentos escolares que emergem nos
documentos e induzem a pratica pedagdgica para o Ensino Médio. Nesse cenario,
evidenciamos que os documentos sinalizam preocupacdes em relagdo aos interesses dos
jovens, intentando proporcionar um ensino igualitario, visando a conhecimentos que sejam
Uteis para a sociedade e que contemplem as demandas econémicas. Assim, compreendemos
que os principios da educacdo escolar surgidos dessas propostas definem os conhecimentos
escolares a partir das praticas sociais e do mundo do trabalho. Observamos ainda, em diversos
momentos, relagdes entre os documentos, enfatizando os conhecimentos vinculado a cultura,
tecnologia, ciéncia e trabalho. Importa destacar que, de acordo com Pacheco (2016, p. 72), 0
que se ensina na escola “¢ intersetado pela no¢do de cultura, querendo, entdo, significar ndo

s6 a legitimacdo de ‘verdades’ social e historicamente construidas, mas também a



104

institucionalizacdo, pela escola, de uma cultura letrada, dinamizada pelo Estado como um
valor universal”.

Contudo, vale refletir se por meio desses delineamentos a escola realmente esta se
adequando e renovando as propostas curriculares. Com base na referida analise documental,
salientamos que 0s conhecimentos escolares emergentes dessas propostas ao investigar os
ambitos de referéncia indicam principios para a formacao pessoal e social dos estudantes, com
énfase em propiciar condicdes e oportunidades de experiéncias que contribuam para o
desenvolvimento dos sujeitos. No entanto, cabe destacar que a ampliacdo da jornada escolar e
as acgdes propostas nos documentos ndo necessariamente asseguram uma “escola voltada para
ensinar conhecimentos significativos, contribuir para a promocgao e a ampliagcdo dos processos
psiquicos superiores, ajudar a compreender e analisar a realidade e desenvolver processos de
pensamentos” (LIBANEO, 2016, p. 49). Dessa forma, notamos que inovar e se adequar na
contemporaneidade se tornam imperativos para organizar a “escola centrada em
conhecimentos praticos, em habilidades e maneiras de fazer, visando a empregabilidade
precaria para os que vivem somente do trabalho” (LIBANEO, 2016, p. 49). Em outras
palavras, os documentos salientam conhecimentos significativos; entretanto, destacam as
relagBes sociais e a produtividade, abordando a relevancia de se ensinar conhecimentos Uteis e
de acordo com os interesses juvenis.

Compreendemos que muitos dos direcionamentos apontados através da investigacdo
sobre os &mbitos de referéncia do programa e os documentos orientadores sinalizam a “logica
das politicas de contencdo da pobreza, atendendo as estratégias de manter a competitividade
no contexto da globalizagio e da diversificagio dos mercados” (LIBANEO, 2016, p. 49).
Entendendo que “a finalidade de uma proposta curricular ndo se encerra em si mesma; sua
validade é dada pela medida em que puder servir ou ndo aos propdsitos que se exigem da
educagio institucionalizada em uma sociedade democratica” (SANTOME, 1998, p. 29).
Direcionamos nossa analise para a integracdo curricular, sendo que esta se torna, na
contemporaneidade, uma estratégia politica de inovagdo para a constituicdo dos projetos
curriculares para o Ensino Médio, a fim de favorecer a inter-relagdo entre as areas de
conhecimentos emergentes dos documentos. Portanto, na sequéncia, discorreremos acerca da
integracdo curricular, estabelecendo relagdes entre os saberes produzidos nas escolas, com 0

objetivo de examinar 0s conhecimentos que perfazem as propostas curriculares.



6 AS POLITICAS DE INTEGRACAO CURRICULAR NO BRASIL

A integracdo das disciplinas é relacionada muito mais com uma atitude diante do
conhecimento do que com uma concepcdo diversa desse mesmo conhecimento.
(LOPES, 2008, p. 34)

Os escritos de analise apresentados neste capitulo decorrem do material empirico
investigado, visando explicitar as concepcOes de conhecimento escolar que emergem nessas
propostas. Compreendemos que os estudos referentes a integracdo curricular se fazem
relevantes nas demandas educacionais, pois ainda estd muito presente nas praticas
pedagogicas a fragmentacdo dos conhecimentos trabalhados nas escolas. Considerando tal
problemaética, elencamos a concep¢do de integracdo curricular, visto que os investimentos
nessa perspectiva vém aumentando significativamente nos ultimos anos em relacdo as
propostas curriculares para o Ensino Médio (SILVA, 2015d). De acordo com Silva (2015d, p.
261), no final do século XX, as politicas curriculares no pais apresentavam diferentes
expressdes quanto a integragdo curricular, nomeadas como: “interdisciplinaridade,
transversalidade, contextualizagdo, pluridisciplinaridade e até multirreferencialidade”. Dessa
forma, compreendemos a integracdo curricular como um modo de organizar o curriculo, a fim
de garantir o “questionamento das relagdes de poder e das perspectivas tradicionais de
conhecimento na escola” (LOPES, 2008, p. 36).

De imediato, importa assinalar os estudos de Santomé (1998), nos quais o autor sugere
que, por meio de um curriculo globalizado e interdisciplinar, é possivel “agrupar uma ampla
variedade de préaticas educacionais desenvolvidas nas salas de aula, e € um exemplo
significativo do interesse em analisar a forma mais apropriada de contribuir para melhorar os
processos de ensino e aprendizagem” (SANTOME, 1998, p. 27). Nesse caso, acreditamos que
a organizacdo dos conteddos por estruturas interdisciplinares auxiliam o processo de
ensino/aprendizagem, propiciando a construcdo, compreensdo e contextualizacdo dos
conhecimentos. Em estudo recente, Santomé (2013a) argumenta que a integracdo curricular
proporciona maior entendimento e clareza do que é ensinado nas instituicbes escolares,
fazendo com que o sujeito aprenda a se questionar e perder o medo de experimentar e
explorar novos saberes, garantindo “uma auténtica educacdo de pessoas democraticas,
reflexivas e criticas” (SANTOME, 2013a, p. 85).

Em virtude das constantes mudangas oriundas da cultura escolar, “distinguimos dois
niveis de integracdo curricular: o primeiro, no conhecimento; e o segundo, nas suas formas de

organiza¢ao” (PACHECO, 2003, p. 128). Em rela¢do ao Ensino Médio no contexto brasileiro,
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Silva (2015d, p. 261) afirma que, com o aumento das “intencionalidades democratizadoras
dessa etapa da Educacdo Basica, entende-se que hd uma necessidade de atualizar sua agenda
formativa, adequando-a as demandas da sociedade e da economia contemporaneas, e ao
mesmo tempo, tornando-a mais atraente aos jovens”. Assim, a organizagdo da integragdo
curricular aparece, nos estudos investigados, como uma forma de modificar as disciplinas e
contetdos fragmentados, relacionando-os com questdes culturais. Além disso, busca-se
despertar o interesse dos jovens que cursam esta etapa da Educacdo Basica, vincular tais
disciplinas e contetdos a questdes emergentes do mercado de trabalho e desenvolver
habilidades e competéncias (SILVA, 2015d).

De acordo com as intencionalidades aqui mencionadas, estruturamos o presente
capitulo em duas etapas. Estabelecemos, no primeiro momento, uma andlise dos atuais
estudos sobre a tematica, tendo como aporte tedrico Lopes (2008). Em seguida,
dimensionamos a analise dos textos curriculares, apresentando os resultados encontrados nos
documentos investigados, sinalizando os aspectos relacionados ao contexto de integracédo
curricular, com o proposito de assinalar os sentidos de conhecimento emergentes dessas

propostas.

6.1 INTEGRACAO CURRICULAR PARA O ENSINO MEDIO: UMA ABORDAGEM
TEORICA

Objetivamos neste momento elucidar algumas questdes referentes a integracao
curricular, para melhor compreender esse procedimento analitico. Com o crescimento de
pesquisas amplas e diversificadas, além das praticas voltadas a integracdo curricular,
consideramos pertinente abordar os sentidos atribuidos a essa tematica. Para tanto, recorremos
a Lopes (2008, p. 43), o qual define curriculo disciplinar “como consequéncia de principios de
organizacao curricular baseados na légica das ciéncias ou na natureza do conhecimento”. Em
outras palavras, entendemos que esse modelo curricular ndo contempla as experiéncias e
interesses do sujeito, porém, o curriculo integrado “baseado nos interesses e necessidades dos
alunos e na relevancia social do conhecimento” (LOPES, 2008, p. 43), poderia propiciar um
ensino mais relevante.

Com essa compreensdo, sinalizamos que a integracdo curricular se torna uma
alternativa de estruturar os conhecimentos e ressignificar as praticas de ensino, visando a

modificagdo de propostas curriculares fragmentadas e descontextualizadas da realidade dos
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estudantes. Nessa direc¢éo, Lopes e Macedo (2011, p. 123) definem que a integragéo curricular
pode ser estruturada em trés modalidades:

[...] integracdo pelas competéncias e habilidades a serem formadas nos alunos;
integracdo de conceitos das disciplinas mantendo a légica dos saberes disciplinares
de referéncia; integracdo via interesse dos alunos e buscando referéncia nas
demandas sociais e, eventualmente, nas questdes politicas mais amplas.

Ao discutir sobre questbes curriculares, Moreira e Silva (2000) argumentam que, no
contexto atual, se faz necessario pensar sobre aspectos que concernem a disciplinaridade, pois
acreditam que este € um fator relevante para modificar as propostas curriculares. Por esse
Vviés, 0s autores apontam que os estudos tém se voltado para a perspectiva interdisciplinar; no
entanto, acreditam que é fundamental um movimento mais expressivo, pois, “apesar de sua
aparéncia transgressiva, € preciso reconhecer que 0 movimento da interdisciplinaridade supde
a disciplinaridade, deixando, assim, intacto exatamente o fundamento da presente estrutura
curricular” (MOREIRA; SILVA, 2000, p. 32).

Abordando esse campo tedrico, mas elencando outros delineamentos, Young (2014, p.
200) defende que, no campo curricular, “a ascensdo epistémica requer disciplinas para
estabelecer marcos e fronteiras conceituais, de forma que os alunos possam de fato
‘ascender’”. Em uma diregdo proxima, acreditamos ser importante retomar as palavras de
Silva (2013b) de que a organizacdo disciplinar se faz pertinente para o sujeito perceber que
existem diferencas entre o cotidiano e a escola. Seguindo um modelo curricular proposto por
Young (2011), Silva (2013b, p. 23) argumenta que “o curriculo de engajamento permite que
os estudantes facam uso de ferramentas mais confidveis, que estabelecam novas conexdes e
que tenham acesso a um conhecimento mais potente”. Compreendemos, assim, o curriculo
como uma forma de valorizacdo dos conhecimentos constituidos historicamente. No entanto,
para ampliar o escopo do estudo, observamos que ambas as abordagens apontam a urgéncia
de se pensar na organizacdo dos conhecimentos emergentes das propostas curriculares que
orientam as préaticas pedagdgicas.

Ao mesmo tempo, Lopes (2008) vem discutindo a relevancia do curriculo integrado,
pois acredita ser este um formato importante para o éxito curricular, visto que relaciona as
diferentes areas do conhecimento, elencando os saberes oriundos do contexto social do sujeito
por meio da vivéncia e da cultura. Entretanto, cabe afirmar que se referir as “modalidades de
curriculo integrado como novidades é ignorar muito do que os professores ja realizam em

suas praticas e muitos dos saberes que construiram ao longo de suas trajetorias profissionais”
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(LOPES, 2008, p. 39). De acordo com Lopes (2008, p. 38), o curriculo integrado passou, ao
longo da historia da escolarizacéo, por “discussdo sobre mudangas na organizagdo curricular
em uma questdo técnica, a ser resolvida simplesmente por meio de novas grades curriculares,
novas concepgoes dos professores ou mesmo novas dindmicas na administragdo escolar”.

Nessa direcdo, destacamos que, no mundo globalizado em que vivemos, no qual as
informacbes sdo transmitidas com muita rapidez, a escola passa a assumir grande
responsabilidade em relacdo ao conhecimento (LOPES, 2008). Assim, faz-se pertinente
repensar as questdes referentes ao desinteresse dos jovens, bem como o aumento significativo
das dificuldades de aprendizagem. Em outras palavras, ressaltamos a importancia de se
repensar 0 conhecimento e a pauta pedagdgica, construindo um curriculo integrado, com o
intuito de avancar e modificar o atual modelo escolar.

A integracdo curricular fundamenta-se em razéo da diversidade de conhecimentos que
perfazem as propostas curriculares e, consequentemente, influenciam 0s processos
educacionais. Tal preceito esta relacionado as politicas curriculares que propdem a unido entre
o curriculo formal e o curriculo informal, uma vez que ambos contribuem significativamente
a construcdo dos saberes (PACHECO, 2003). Dessa maneira, compreende-se que as
integracOes curriculares se situam “genericamente nas mudancas dos processos de trabalho e
de organizacdo do conhecimento no mundo globalizado” (LOPES, 2008, p. 21). Para se ter
um melhor esclarecimento em relacdo ao curriculo integrado, Lopes (2008, p. 33) sinaliza a

sua concepcao sobre a questdo, argumentando que:

A énfase na integracdo curricular relaciona-se com o entendimento de que, no
contexto do paradigma pés-fordista, ha necessidade de formacdo de habilidades e
competéncias mais complexas e superiores, as quais seriam mais facilmente
desenvolvidas em uma perspectiva integrada. lgualmente, é entendido que a
producdo do conhecimento é cada vez mais integrada e, assim sendo, as pessoas
precisam ser formadas para trabalhar nessa “nova” maneira de produzir
conhecimentos.

Por esse campo argumentativo, compreende-se que a sistematizacdo do curriculo
integrado condiz com um processo de formagdo que contempla diferentes concepgoes,
interligando as diversas areas do conhecimento com as disciplinas e atividades desenvolvidas
dentro e fora do &mbito escolar. Segundo Lopes (2008, p. 82), essa “organizacdo curricular
nas escolas permanece centrada nas disciplinas escolares, mesmo quando propostas de
curriculo integrado sdo desenvolvidas e/ou valorizadas”. Tal aspecto nos mobiliza a pensar as
disciplinas escolares como reflexos da sociedade, estruturadas em uma proposta curricular

que integra as diversas areas do conhecimento. Nessa dire¢do, 0 pensamento curricular refere-
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se a organizacdo pedagdgica na qual as disciplinas escolares servem para selecionar e
estruturar os saberes, ndo para serem disputas de poder.

A formacdo do sujeito esta atada as praticas que efetivamente sdo estruturadas de
acordo com as concepc¢Oes e funcionalidades do processo de desenvolvimento no ambito
escolar. Assim, a escola, como espago para formacgéo do sujeito, pode propiciar ao aprendiz a
capacidade de se comunicar com outros campos do saber, a fim de ampliar o seu repertério de
aprendizagem. Sinalizamos que “no curriculo integrado nenhum conhecimento é sé geral,
posto que estrutura objetivos de producdo; nem somente especifico, pois nenhum conceito
apropriado produtivamente pode ser formulado ou compreendido desarticuladamente da
ciéncia basica” (RAMOS, 2011a, p. 4). No contexto brasileiro, a integracdo curricular faz-se
presente por meio da interdisciplinaridade, sendo propostas bem reconhecidas no ambito
educacional para a Gltima etapa da Educacédo Basica (LOPES, 2008).

Quanto as questbes curriculares, Lopes (2008) argumenta que, em razdo do
conhecimento se modificar constantemente, os processos de ressignificacdo nas diferentes
etapas do ensino, bem como a “recontextualiza¢do por hibridismo pode ser pertinente para
essas investigacoes e analises, por constituir uma concepcéo teorica capaz de articular campos
diversos que atuam sobre os processos educacionais” (LOPES, 2008, p. 25). Diante do
exposto, viabilizamos uma tendéncia associada aos principios da integracao curricular, no que
tange aos aspectos relacionados as finalidades educacionais na contemporaneidade, porém os
campos disciplinares permanecem arraigados a aspectos tradicionais de ensino. Sabendo que
0s saberes ndo se constituem de forma fragmentada, “cabe a escola reorganizar seu
conhecimento de maneira a responder as mudancas das ciéncias e preparar 0s alunos para uma
forma mais adequada de lidar com os saberes necessarios a solugdo de problemas” (LOPES,
2008, p. 44).

Por uma perspectiva histérica, observamos que as discusses acerca dos movimentos
escolares para reorganizar as propostas curriculares contemplando a integracdo muitas vezes
ficaram restritas a alteracbes de grades curriculares e mudangas nas concepcbes dos
professores e funcionarios das instituicdes escolares (LOPES, 2008). Sobre tais condicdes,
Santomé (1998, p. 24) cita que, no “geral, poucos estudantes sdo capazes de vislumbrar algo
que permita unir ou integrar os conteddos ou o trabalho das diferentes disciplinas”. Gallo
(2009), por uma perspectiva critica, destaca que, se o sujeito aprende de forma disciplinar,
dificilmente conseguira articular os conhecimentos em sua totalidade, pois se torna mais
dificil operar nessa logica. Nesse contexto, o autor define interdisciplinaridade como as

propostas de inter-relagdes entre as disciplinas, ou seja, “interdisciplinaridade é a tentativa de
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superacdo de um processo historico de abstracdo do conhecimento que culmina com a total
desarticulacdo do saber que nossos estudantes (e também nos professores) tém o desprazer de
experimentar” (GALLO, 2009, p. 17).

Compreendemos que a integracdo curricular corrobora a compreenséo das relacdes de
conhecimentos que permeiam a sociedade, propiciando, assim, um maior entendimento dos
problemas e estimulando a reflexdo, a discusséo e a participagdo dos sujeitos para uma
sociedade mais justa e democrética. Fica evidente que 0s programas integrados favorecem a
socializagdo dos sujeitos € o pensamento critico, facilitando “a compreensao das relagdes
entre os distintos saberes e a sociedade; ao ajuda-los a refletir, compreender e criticar 0s
valores e interesses promovidos e favorecidos por um determinado conhecimento, ou forma
de conhecimento” (SANTOME, 1998, p. 117-118).

Ha de se ressaltar, contudo, que “defender a interdisciplinaridade pressupde considerar
a classificacdo disciplinar e, ao mesmo tempo, conceber formas de inter-relacionar as
disciplinas a partir de problemas e temas comuns situados nas disciplinas de referéncia”
(LOPES, 2008, p. 73). Desse modo, tais estudos estdo atrelados a busca de relacionar os
saberes ensinados no contexto educacional, seja ele especializado ou construido
historicamente (LOPES; MACEDO, 2011). Lopes (2008, p. 61) esclarece que “as propostas
curriculares integradas se desenvolvem no contexto escolar tendo por base as disciplinas
escolares e recontextualizando disciplinas e saberes cientificos”. Portanto, para redefinir as
praticas pedagogicas, faz-se pertinente a articulacdo dos conhecimentos, inter-relacionando os
conteudos das disciplinas em consonancia com questfes contemporaneas, contextualizando os
conhecimentos escolares com aspectos relacionados a realidade do sujeito e englobando a
sociedade, visando, dessa forma, um ensino mais significativo. Por esse mesmo viés, Santomé

(1998, p. 117) argumenta que:

A opgdo por projetos curriculares integrados trata de criar as condi¢des necessarias
para propiciar a motivagéo pela aprendizagem, ao existir uma maior liberdade para
selecionar questdes de estudo e pesquisa mais familiares e assuntos ou problemas
mais interessantes para os estudantes. [...] Deste modo podem chegar a compreender
essa realidade cotidiana, e ir revisando e superando seus proprios conceitos erroneos
sobre a realidade.

Visando compreender as dificuldades de se trabalhar com o curriculo integrado, Gallo
(2009) destaca que os profissionais que fazem parte do contexto escolar ndo sdao formados
para trabalhar com curriculo integrado; dessa maneira, torna-se “bastante dificil para qualquer

professor trabalhar na perspectiva de uma interdisciplinaridade, dado que fomos, nos préprios,
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formados de forma compartimentalizada” (GALLO, 2009, p. 20). Outro aspecto a que nos
mobilizamos a refletir esta relacionado as organizagdes das propostas curriculares integradas,
visto que “usualmente suscitam problemas para a administragdo da escola: exigem espacos
diferentes para o desenvolvimento das atividades, divisdo diferenciada do tempo, previsao de
horario para os encontros de professores e os processos coletivos de estudo e debate”
(LOPES, 2008, p. 59). Vale ressaltar ainda como problematicas desse procedimento analitico
a questdo da globalizacao, a qual acaba aumentando a quantidade de conhecimento trabalhado
na escola e, assim, “fica mais dificil de perceber a relagdo entre as varias arecas e as varias
perspectivas, processo este que acaba por culminar na abstracdo que vivemos hoje: o total
alheamento, a completa dissociago entre 0s varios conhecimentos” (GALLO, 2009, p. 19). A
despeito das consideracdes sinalizadas pelos autores, evidenciamos que a integracao
curricular pressupde transformacGes na pauta pedagogica. Para fins de complementaridade,

salientamos as palavras de Lopes (2008, p. 87), ao afirmar que:

[...] pensar na integracdo de saberes disciplinares pressupde modificar maneiras de
ver 0 mundo, construir novos objetos, novos valores e praticas, alterar relagdes de
poder. Particularmente no contexto escolar, pensar em formas de integracdo implica
mudar os territérios formados, a identidade dos atores sociais envolvidos, suas
préticas, além de modificar o entendimento as demandas sociais da escolarizagdo —
diplomas, concursos, expectativas dos pais, do mundo produtivo, da sociedade como
um todo — e as relagdes de poder préprias da escola.

No que concerne ao Ensino Médio, observamos que atualmente a organizacao
disciplinar esta mais presente, uma vez que o professor desta etapa “é ainda mais fortemente
identificado com sua disciplina e especialmente se vé formado no discurso instrucional”
(LOPES, 2008, p. 86). Com base nesse aspecto, compreendemos que pensar as propostas
curriculares com principios de integracdo curricular para essa etapa da Educacdo Basica se
torna uma possibilidade de modificar a pratica pedagogica, valorizando, assim, as disciplinas
e favorecendo a inter-relacdo entre elas. De acordo com a pesquisa de Lopes (2008) quanto as
propostas curriculares para o Ensino Médio no contexto brasileiro, a proposta curricular
disciplinar continua hegemdnica, “seja pelo processo disciplinar de elaboragdo dos parametros
curriculares, seja pela permanéncia da disciplinarizagdo nos livros didaticos destinados ao
ensino medio, seja ainda pela organizacdo disciplinar na formacdo de professores e nas
escolas” (LOPES, 2008, p. 83). Assim, defendemos um curriculo que propicie o
desenvolvimento cognitivo e que articule a diversidade, favorecendo “a presenca de
producdes culturais dos mais diferentes grupos sociais e culturais, de tal modo que os

estudantes sejam capazes de lidar com a diferenca, valorizando e respeitando a cultura do
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outro, condi¢do necesséria para a vida em uma sociedade realmente democratica” (SANTOS,
2009, p. 14).

Partindo dessas consideracGes, a seguir, direcionaremos nosso estudo para a analise
dos documentos, descrevendo os resultados parciais relacionados as concep¢oes de integracdo

curricular presentes no corpus documental.

6.2 CONCEPCOES DE INTEGRACAO CURRICULAR: ANALISE DOS DOCUMENTOS

Com base nas especificidades do estudo descrito, abordamos aspectos referentes ao
curriculo, ampliando o olhar para a formacao dos jovens que cursam o Ensino Médio. Para
tanto, examinamos os documentos curriculares brasileiros e as propostas do Estado de Santa
Catarina, intensificando os investimentos que se tém proposto no que tange a integracao
curricular. Desse modo, salientamos que “os textos governamentais sdo situados como
principais interlocutores da comunidade educacional e os modelos de analise permanecem
separando politicas e préaticas curriculares, sendo as praticas compreendidas, sobretudo, como
espagos de implementacdo das politicas” (LOPES, 2008, p. 84). Vale destacarmos que 0s
documentos investigados sdo elaborados em um periodo politico e econdmico; desse modo,
passam por um processo de contextualizacdo devido a esses fatores. Considerando este
aspecto, Lopes (2008, p. 90) sugere que:

Entender como as disciplinas escolares nos formam, investigar como as inter-
relagdes entre saberes sdo desenvolvidas nas escolas, quais sentidos as diferentes
comunidades disciplinares conferem ao curriculo, parece-me um programa de

pesquisa mais frutifero do que contrapor binariamente uma ou mais modalidades de
curriculo integrado ao curriculo disciplinar.

Nessa compreensdo, estabelecemos que as relacfes entre a educacao e a sociedade,
bem como as transformacdes sociais, resultam nas finalidades engendradas nos curriculos
escolares. Por esse viés, Lopes e Macedo (2011, p. 126), ao argumentarem sobre o método de
projetos nas propostas curriculares interligadas as atividades disciplinares, defendem que “a
integracdo de saberes possa se desenvolver pela realizagdo de alguma atividade em equipe
pelos alunos visando a refletir sobre uma tematica que seja de seu interesse” (LOPES;
MACEDO, 2011). Entretanto, para a ampliacdo do debate em questdo, Lopes (2008), ao
analisar alguns documentos, sinaliza iniciativas que visam inserir 0s sujeitos no mundo
produtivo, ou seja, a escola passa a priorizar conhecimentos que auxiliardo o estudante a ser

inserido no mercado de trabalho. Sobre tais sentidos, encontramos, na integracéo curricular,
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questdes enfatizando a realidade social dos jovens, bem como sua cultura, a fim de atrelar os
conhecimentos com 0s interesses juvenis, €, em outros momentos, as propostas valorizam 0s
fatores de empregabilidade, visando preparar os sujeitos para 0 mercado de trabalho (SILVA,
2015d). Nessa direcdo, apresentaremos, a seguir, a analise dos textos curriculares, elencando
as perspectivas e 0s sentidos das a¢des propostas no que tange ao Ensino Médio.

Para iniciarmos a investigacdo, abordamos as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, revisando o Parecer CNE/CEB n.° 5, aprovado em 4 de maio de 2011, e,
posteriormente, a Resolugdo CNE n.° 2, de 30 de janeiro de 2012. Importa reiterar que
encontramos, no material estudado, importantes considera¢des sobre as politicas de integracao
curricular. No Parecer n.° 5/2011, observamos que, ao considerar a organizagdo curricular
destinada a ultima etapa da Educacdo Basica, 0 documento expressa relevantes indicativos
gue versam acerca da temaética estudada. A partir da contextualizacdo do conhecimento
escolar emergente nas propostas curriculares, o documento evidencia a centralidade
disciplinar. Assim, o texto sinaliza a necessidade de novas propostas curriculares que
abranjam aspectos mais globais, levando em consideracdo que as “estratégias e metodologias
sdo praticas desafiadoras na organizacao curricular, na medida em que exige uma articulacéo
e um dialogo entre conhecimento, rompendo com a forma fragmentada como historicamente
tem sido organizado o curriculo do Ensino Médio” (MEC, 20123, p. 183). Como proposta que
enfatiza o Ensino Médio, as Diretrizes Curriculares assinalam que existem dois aspectos

fundamentais a serem contemplados:

[...] a definigdo das disciplinas com a respectiva sele¢do de conteldos; e a defini¢do das atividades
integradoras, pois é necessario que ambas sejam efetivadas a partir das inter-relagdes existentes entre
0s eixos constituintes do Ensino Médio integrando as dimensdes de trabalho, da ciéncia, da tecnologia
e da cultura. (MEC, 2012a, p. 184)

Em busca de garantir um curriculo que integre as diversas areas do conhecimento,
notamos que o documento se refere as dimensdes de trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia
como alicerces integradores, “contextualizando-0s em sua dimensdo historica e em relagéo a
realidade social contemporanea” (MEC, 2012a, p. 188). Na acepcdo delineada, observamos
que 0 ensino como construcdo de sentido para os jovens requer contextualizacdo da realidade,
bem como a problematiza¢do dos conhecimentos, ou seja, “0s contelidos a serem ensinados
sdo posicionados em condi¢BGes sociais especificas, distanciando-se de entendimentos
vinculados a teorias ou conceitos abstratos” (SILVA, 2015d, p. 263). No que concerne as

relagbes entre o0s conhecimentos escolares, o0 texto documental considera a
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interdisciplinaridade e a transversalidade, destacando que indiferentemente da escolha pela
organizacéo curricular, as duas abordagens “complementam-se, ambas rejeitando a concepgéo
de conhecimento que toma a realidade como algo estavel, pronto e acabado” (MEC, 2012a, p.
184). Por esse viés, ressaltamos que as Diretrizes Curriculares estabelecem como aporte dos
processos formativos para os jovens que cursam o Ensino Médio a interdisciplinaridade
juntamente com contextualizacdo, sendo que estas “devem assegurar a transversalidade e a
articulacdo do conhecimento de diferentes componentes curriculares, propiciando a
interlocucdo entre os saberes das diferentes areas de conhecimento” (MEC, 20123, p. 189).

Dessa forma, o sentido de integracdo curricular adquire espaco na pauta pedagdgica
apresentada como interdisciplinaridade!? e transversalidade®. Nessa direcdo, notamos, no
referido documento, uma énfase na interdisciplinaridade, compreendida como as rela¢bes
entre as diferentes areas do conhecimento que, trabalhadas de forma contextualizada,
valorizando as diversas relacfes e garantindo a transversalidade, pode ser uma possibilidade
de assegurar um ensino significativo e de qualidade. Nas Diretrizes Curriculares, apresentadas
no Parecer n.° 5/2011, observamos a flexibilidade quanto a estrutura curricular; entretanto, o
documento salienta que, independentemente da escolha pela organizacao, se faz indispensavel
que os conhecimentos sejam “sempre integrados” (MEC, 2012a).

Constata-se que o Ensino Médio tem elencado a integracdo curricular em seus
compromissos pedagdgicos, porém, é necessario compreender que, nas “condig¢des atuais de
nossa educacdo, [...] as posturas desejaveis seriam aquelas que procurassem minimizar as
aparéncias de compartimentalizacdo, dado que ndo podemos vencé-la de imediato, entranhada
que estd em nossos curriculos” (GALLO, 2009, p. 21). Outro sentido afirmado no documento
remete ao ensino profissionalizante, justificando-se que “a base cientifica ndo deve ser
compreendida como restrita aqueles conhecimentos que fundamentam a tecnologia especifica.
Ao contrario, a incorporacao das ciéncias humanas na formacéo do trabalhador é fundamental
para garantir o curriculo integrado” (MEC, 2012a, p. 190).

Sobre tais argumentos, o0s delineamentos propostos no documento investigado
enfatizam a organizacdo curricular integrada aliada as questdes emergentes das relacdes entre

0S sujeitos; assim, o conhecimento consiste em um processo histérico, social e cultural.

12 Recorremos a Gallo (2009) para esclarecer as concepgfes sinalizadas no documento pesquisado. O autor
enfatiza interdisciplinaridade como “a consciéncia da necessidade de um inter-relacionamento explicito e direto
entre as disciplinas” (GALLO, 2009, p. 17).

13 Para compreendermos a definicdo de transversalidade, Gallo (2009, p. 25) destaca que o termo, de origem
francesa, oriundo da filosofia contemporéanea, significa “afirmar uma produgao de saberes e uma circulagdo por
entre eles que se faz de forma livre, ndo hierarquica, cadtica. E produtiva, promotora de encontros, conjuncoes,
misturas, mesticagens”.
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Tornou-se notavel que o documento visa a uma escolariza¢éo que propicie o desenvolvimento
cognitivo dos jovens e assegure 0 acesso ao saber, este contextualizado e integrado. Em razéo
disso, sinalizamos um excerto do documento que salienta, segundo os estudos de Larrosa
(2004), que é “imprescindivel uma selecdo de saberes e conhecimentos significativos, capazes
de se conectarem aos que o estudante ja tenha apreendido e que, além disso, tenham sentido
para ele, toquem-no intensamente” (MEC, 20123, p. 181).

No que concerne ao disposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino
Médio, instituida pela Resolucdo n.° 2/2012, observamos apontamentos em relacdo ao
orientador analitico. O referido texto curricular, inicialmente, no artigo 5°, indica 0s
pressupostos para a organizagdo e a oferta destinadas a Gltima etapa da Educacdo Béasica. A
interdisciplinaridade e a contextualizacdo sdo estabelecidas no inciso VI como perspectivas
gue integram 0s conhecimentos gerais e 0 ensino técnico-profissional. Em seguida, o disposto
no inciso VIII firma a base da estrutura curricular do Ensino Medio, reconhecendo a
integracdo dos conhecimentos gerais e sua relacdo com a ciéncia, a tecnologia, a cultura e o
trabalho, estabelecendo-as como eixo articulador das propostas curriculares (MEC, 2012b).
Encontramos, ainda, no presente itinerario investigativo, sentidos atribuidos a integracao

curricular, evidenciados no artigo 7° do referido documento:

Art. 7° A organizacdo curricular do Ensino Médio tem uma base nacional comum e uma parte
diversificada que ndo devem constituir blocos distintos, mas um todo integrado, de modo a garantir
tanto conhecimentos e saberes comuns necessarios a todos os estudantes, quanto uma formagéo que
considere a diversidade e as caracteristicas locais e especificidades regionais. (MEC, 2012b, p. 195)

Entretanto, o 81° do artigo 8°, o qual direciona a organizacdo das propostas
curriculares destacando os conhecimentos, reitera, no referido pardgrafo, que “o curriculo
deve contemplar as quatros areas do conhecimento, com tratamento metodoldgico que
evidencie a contextualizacdo e a interdisciplinaridade ou outras formas de interacdo e
articulacdo entre diferentes campos de saberes especificos” (MEC, 2012b, p. 195). Vale
destacar que os componentes obrigatorios para o Ensino Médio, divididos nas quatro areas,
estdo sistematizados da seguinte forma: Linguagens (Lingua Portuguesa, Lingua Materna,
para populacdo indigena, Lingua Estrangeira Moderna, Artes e Educacdo Fisica); Matematica;
Ciéncias da Natureza (Biologia, Fisica e Quimica); Ciéncias Humanas (Histéria, Geografia,
Filosofia e Sociologia). Em estudo recente, Silva (2015d, p. 262) destaca que “tal forma
organizativa sugere o favorecimento de atividades interdisciplinares e contextualizadas que

produzam novas formas de articulagio entre os saberes”. Em face do exposto,
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compreendemos que a integragcdo dos conhecimentos nas propostas curriculares seria mais
facilmente desenvolvida se conseguissemos relacionar os saberes; dessa maneira, “o que
precisamos buscar sdo formas de dialogo na diferenca, didlogo na multiplicidade, sem a
intencdo de reduzir os diferentes a0 mesmo, ao uno” (GALLO, 2009, p. 23).

O documento enuncia ainda, em seu artigo 11, algumas perspectivas em relacdo a
outros campos curriculares, esclarecendo que fica a cargo das instituicdes estabelecer os
critérios e defini-los nos projetos politico-pedagdgicos, a fim de inclui-los nas propostas
curriculares. Entretanto, 0 mesmo excerto faz apontamentos importantes sobre as politicas de
integracdo curricular, assinalando que, independentemente da maneira como séo definidas as
disciplinas, ela seja, de preferéncia, uma proposta integradora e transversal (MEC, 2012b).
Outro direcionamento que o orientador analitico investigado no texto curricular elenca esta
presente no artigo 14, o qual prevé o Ensino Médio como um “conjunto organico, sequencial
e articulado, [que] deve assegurar sua funcdo formativa para todos os estudantes, sejam
adolescentes, jovens ou adultos, atendendo, mediante diferentes formas de oferta e
organizacao” (MEC, 2012b, p. 198).

No mesmo artigo 14, observamos ainda duas expressdes que versam acerca da
tematica investigada. No inciso VIII, o documento reitera as questdes sobre os componentes
curriculares, abordando que as diversas areas do conhecimento, independentemente da forma
como sdo organizadas e reconhecidas, devem ser trabalhadas de maneira integrada.
Posteriormente, no inciso Xlll, o texto define que “a interdisciplinaridade e a
contextualizacdo devem assegurar a transversalidade do conhecimento de diferentes
componentes curriculares, propiciando a interlocucdo entre os saberes e os diferentes campos
do conhecimento” (MEC, 2012b, p. 199). Contudo, salientamos que a perspectiva de
integracdo curricular se faz notavel em diversos momentos nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio. Observamos que se da uma énfase significativa aos
encaminhamentos para as questdbes de interdisciplinaridade, transversalidade,
contextualizacdo, articulacbes e inter-relacdes, estas vistas como uma possibilidade de
reconstrugdo das propostas que norteiam a pratica pedagogica. Sabendo que “a realidade do
ensino contemporaneo é a compartimentalizacdo do conhecimento, fendbmeno constituinte
de um todo maior, a especializacdo do saber” (GALLO, 2009, p. 17, grifos do autor),
ressaltamos a necessidade de se compreender os locais de onde advém o0s conhecimentos
reformulados para serem ensinados na escola, vistos no capitulo anterior, uma vez que o
conhecimento fragmentado pode resultar em um ensino confuso e desconectado da realidade,

sendo desinteressante para 0s jovens que cursam esta etapa da Educacéo Basica.
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Para constituir os sentidos de integracdo curricular, realizamos uma anélise dos
documentos orientadores do Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI). Instituido pelo
Ministério da Educacdo no Estado brasileiro, o primeiro documento orientador, elaborado no
ano da implementacdo do programa, 2009, visava auxiliar as instituicGes na sistematizacédo
dos projetos, direcionando pressupostos, dimensdes e proposi¢des para a organizagdo de um
curriculo inovador para a ultima etapa da Educacdo Bésica. Com a investigacdo minuciosa a
que nos propomos no presente estudo, observamos que, desde o primeiro documento,
surgiram apontamentos importantes em relacdo a integracao curricular. O programa indutor
sugere “um processo dindmico, participativo ¢ continuo, estimular novas formas de
organizacao das disciplinas articuladas com atividades integradoras, a partir das inter-relagdes
existentes entre 0s eixos constituintes do ensino medio, ou seja, o trabalho, a ciéncia, a
tecnologia e a cultura” (MEC, 2009, p. 7). Notamos a vinculagéo, aqui, com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, a partir da relagdo com o eixo integrador.

O ProEMI impulsiona a se pensar sobre a relevancia de uma proposta curricular
inovadora, visando encontrar estratégias para estabelecer novos sentidos para o ensino dos
jovens. O texto salienta que a “perspectiva de organizacdo curricular pressupfe a
possibilidade de articulacdo interdisciplinar voltada para o desenvolvimento de
conhecimentos — saberes, competéncias, valores ¢ praticas” (MEC, 2009, p. 7). Considerando
essa definicdo, sdo assinalados dois sentidos ao operador analitico, expressos nos indicativos
referentes as dimensGes para um curriculo inovador. Primeiramente, encontramos
direcionamentos atrelados a formacéo para a produtividade. O documento prevé “promover a
integracdo com o mundo do trabalho por meio de estagios direcionados para os estudantes do
ensino médio” (MEC, 2009, p. 9). Posteriormente, o texto aborda a necessidade de se
“garantir o acompanhamento da vida escolar dos estudantes, desde o diagndstico preliminar,
com acompanhamento do desempenho e integracdo com a familia” (MEC, 2009, p. 9). Como
principio educativo, observamos, nos dois excertos que apontam a integracdo curricular,
momentos enfatizando o ensino atrelado as questfes emergentes do mercado de trabalho e,
por outro Vviés, privilegiando fatores relacionados ao contexto social dos jovens.

Na analise investigativa, encontramos, na linha de acdo do ProEMI, apresentados no
Plano de Acdo Pedagogica (PAP), delineamentos sobre as propostas articuladas ao
desenvolvimento da participacdo juvenil, propiciando apoio aos jovens estudantes. O
programa viabiliza incentivar “a realizacdo de estagio e a concessdo de auxilio ao
desenvolvimento de projetos integradores de iniciagdo a ciéncia, atividades sociais, artisticas e

culturais, bem como, outras proposi¢des de atividades educativas de interesse dos estudantes”
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(MEC, 2009, p. 19). Compreendemos, assim, que o curriculo como alicerce do trabalho
pedagogico pressupBe oportunidades de aprendizagens educativas que possibilitem uma
formacdo que amplie o repertorio cultural, assegurando o pensamento critico quanto a
assuntos politicos e sociais e, principalmente, 0 acesso ao conhecimento.

Nos ultimos anos, esse contexto de Ensino Meédio tem ocupado um espago
privilegiado nas discussOes acerca da educacdo brasileira; entretanto, vale ressaltar a
importancia de se compreender o que define o interesse dos estudantes, assim como haver
esclarecimento em relacdo a vida social, pois estas se transformam constantemente em virtude
dos diversos sentidos emergentes na concepcao de educacgéo e sociedade (LOPES; MACEDO,
2011). Como consequéncia dessa argumentacdo, as “propostas curriculares, contudo, tém em
comum o questionamento a logica das disciplinas académicas, levando ao desenvolvimento
de trabalhos mais expressivos sobre integra¢ao curricular” (LOPES; MACEDO, 2011, p.
125). Assim, reforcamos a relevancia das politicas de integracdo curricular engendradas a
constituicdo dos conhecimentos escolares para o ensino dos jovens que cursam a Ultima etapa
da Educacdo Basica.

Ampliando a investigacdo, analisamos o segundo documento orientador do Programa
Ensino Médio Inovador, constituido em 2011 pelo Ministério da Educacdo e vinculado as
acoes do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE). Este objetiva assegurar um ensino
de qualidade, considerando as expectativas e necessidades dos estudantes que frequentam o
Ensino Médio. Ao investigarmos as politicas de integracdo curricular, notamos inicialmente
encaminhamentos quanto a interdisciplinaridade atrelados aos Projetos de Reestruturacédo
Curricular (PRC) no que tange as condigdes bésicas. Tal definicdo elenca a “oferta de
atividades optativas (de acordo com 0s macrocampos), que poderdo estar estruturadas em
disciplinas, ou em outras praticas pedagdgicas multi ou interdisciplinares” (MEC, 2011, p. 7).
Determinada forma organizativa indica o conjunto de atividades emergentes das areas do
conhecimento como eixo articulador das novas estruturas curriculares, pois, como salienta o
texto, “os macrocampos deverdo dialogar entre si e com o curriculo” (MEC, 2011, p. 14).

Seguindo essa perspectiva, encontramos ainda na definicdo de macrocampo alguns
direcionamentos em relacdo a integragdo, buscando estratégias para qualificar as propostas
curriculares. O documento orientador estabelece macrocampo como “o conjunto de atividades
didatico-pedagdgicas que estdo dentro de uma area de conhecimento percebida como um
grande campo de agdo educacional e interativa, podendo contemplar uma diversidade de

acoes que qualificam o curriculo escolar” (MEC, 2011, p. 14). Dessa forma, as politicas de
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integracdo curricular tornam-se presentes no referente fragmento ao se reconhecer a
interatividade entre as areas do conhecimento e ao abordar a diversidade.

De acordo com o documento orientador do ProEMI instituido em 2011, percebemos
que as instituicbes, ao elaborarem o Projeto de Reestruturacdo Curricular (PRC),
contemplando os macrocampos, fomentam indicativos no que concerne ao operador analitico.
A primeira expressdo direciona-se a0 macrocampo obrigatdrio intitulado “Acompanhamento
Pedagogico”. O documento destaca que as atividades engendradas neste campo de estudo,
guando possivel, deverdo estar articuladas com “outros macrocampos e acles
interdisciplinares da escola, ou ainda, com outros programas e projetos tendo em vista as
expectativas dos estudantes em relagdo a sua trajetéria de formacdo e as dimensGes do
trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura” (MEC, 2011, p. 14). Posteriormente, o0 texto
assinala a relacdo entre os conteudos e as demais areas do conhecimento, reiterando, em cada
macrocampo, que as atividades elaboradas “poderdo estar articuladas a outros macrocampos e
acoes interdisciplinares da escola” (MEC, 2011, p. 15).

Partindo de que “interdisciplinaridade pressupfe considerar a organizacao disciplinar
e, a0 mesmo tempo, conceber formas de inter-relacionar as disciplinas a partir de problemas e
temas comuns situados nas disciplinas de referéncia” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 131),
seguimos investigando os demais documentos. Analisamos o0 atual documento orientador para
a implementacdo do Programa Ensino Médio Inovador, de 2013. Observamos que o
documento basilar do programa, agora denominado Projeto de Redesenho Curricular (PRC),
manteve as atividades optativas, podendo ser organizadas em préaticas interdisciplinares.
Assim, os modelos de acbes implementados no curriculo podem ser elaborados como
oficinas, grupo de pesquisa, seminarios integrados, trabalhos de campo, disciplinas optativas,
entre outras a¢des interdisciplinares (MEC, 2013). O texto documental aborda a necessidade
de que as a¢des elencadas nos Projetos de Redesenho Curricular sejam compostas tendo como
base a integracdo curricular. Compreendemos, dessa forma, que os direcionamentos
fomentam estratégias em relacdo ao orientador analitico pela articulagcdo e centralidade que
vem se propondo.

Sabendo que, “para o desenvolvimento da interdisciplinaridade, ha que existir
cooperacdo e coordenacdo entre os campos disciplinares, de maneira a serem incorporados
resultados de vérias especialidades disciplinares, bem como instrumentos, técnicas, conceitos”
(LOPES; MACEDO, 2011, p. 132), faz-se pertinente destacar que o documento orientador do
ProEMI (2013) pressupde que o Projeto de Redesenho Curricular (PRC) transcenda as

fragmentacdes disciplinares, destacando “a necessidade de didlogo entre componentes e areas
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que compBem o curriculo para pensar as acGes e respectivas atividades dentro de cada
macrocampo” (MEC, 2013, p. 14). Por conseguinte, o documento evidencia que a integragéo
curricular como centralidade pode ser uma possibilidade de solucionar problematicas de
hierarquizacdo e fragmentacdo do saber. Em relacdo as politicas de integracdo curricular, o
material investigado elenca como responsabilidade da escola delinear “0s principios e a¢des
que estard adotando com vistas a produzir maior didlogo e interacdo entre as areas do
conhecimento/disciplinas, 0s tempos, 0s espacos e 0S sujeitos com vistas a dar maior
organicidade ao conjunto de atividades didatico-pedagdgicos do ensino médio” (MEC, 2013,
p. 15).

Evidenciamos nos macrocampos eletivos (“Linguas Estrangeiras”, “Cultura Corporal”,
“Producdo e Fruicdo das Artes”, “Comunicacdo, Cultura Digital e Uso das Midias” e
“Participacdo Estudantil”), assim como no documento anterior do ProEMI (2011), a ressalva,
no final de cada agdo proposta, sobre a relacdo das atividades, estruturadas de forma
interdisciplinar e atreladas a outros macrocampos (MEC, 2013). Proximamente a essa
guestdo, notamos ainda outros movimentos que favorecem as politicas de integracdo
curricular, como no macrocampo obrigatorio intitulado “Leitura e Letramento”, o qual
sinaliza que as agdes descritas nesse campo devem “estar intrinsicamente relacionadas a todas
as areas de conhecimento e do curriculo” (MEC, 2013, p. 17). Nas orientacfes legais,
verificamos ainda apoio aos aspectos de integracdo no macrocampo obrigatério denominado
“Iniciagdo Cientifica e Pesquisa”, a0 se estabelecer a vinculagdo entre a pratica e a teoria
atrelada aos eixos integradores.

Neste ponto da anélise, consideramos, a partir do estudo dos documentos orientadores
do Programa Ensino Médio Inovador (2009, 2011 e 2013), diversos apontamentos e intensos
movimentos quanto a organicidade da integracdo curricular; assim, o orientador analitico
ganha espaco na pauta pedagdgica. Acreditamos que a interdisciplinaridade é um possivel
caminho em relagdo as estratégias de mudancas para as préaticas de escolarizagdo. Entretanto,
concordamos com Veiga-Neto (1994) citado em estudo de Lopes e Macedo (2011, p. 134) ao
ressaltar que “a interdisciplinaridade ndo deve ser compreendida como uma metodologia
magica, capaz de garantir a mudanga educacional”, ou Seja, compreendemos integracao
curricular como uma possibilidade de transformacéo, mas ndo necessariamente 0s dispositivos
legais asseguram essa modificacdo na escolarizacéo.

Na sequéncia, examinaremos a integracdo curricular no Estado de Santa Catarina.
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6.2.1 Perspectiva de integracio na Proposta Curricular de Santa Catarina

Direcionamos nossa investigacdo para a Proposta Curricular de Santa Catarina:
formacdo integral na educacdo basica, elaborada pela Secretaria de Estado da Educacéo no
ano de 2014. Observamos, logo nas primeiras entrelinhas, delineamentos em relagdo ao
curriculo integrado, destacando-se “a intencionalidade coletiva da agdo pedagogica nos planos
do ensino e da aprendizagem. Assim, um curriculo mais organico, portanto mais integrado,
cumpre um papel essencial quando os percursos formativos sdo pensados e desenvolvidos
nessa perspectiva” (SANTA CATARINA, 2014, p. 26). Diante deste fragmento analitico,
chamamos a atengdo para a importancia de ampliar as experiéncias dos sujeitos, visto que
manter a centralidade nos interesses juvenis, considerando aspectos culturais e do contexto
social, apesar de ser imprescindivel, é insuficiente (MOREIRA, 2007). Em consequéncia

disso, o documento esclarece:

O que se objetiva nas aprendizagens do sujeito por meio de um curriculo que privilegie as acbes de
educacdo integral é a permanéncia de praticas que se renovem e sejam mediadas pelo entorno
historico, social e cultural, nas quais se reconhegam seus conhecimentos prévios como ponto de
partida, permitindo a instauracdo de aprendizagens e vivéncias que sustentem a organizacdo de
compreensdes e, pela generalizagdo dos conceitos, amparem novas aprendizagens. (SANTA
CATARINA, 2014, p. 43)

Pensando nesses argumentos, apontamos um dos fragmentos selecionados, referente
ao dialogo, o qual pressupde que a relagdo “com as diferentes formas do conhecimento exige
pensar em estratégias metodoldgicas que permitam aos estudantes da Educacdo Basica
desenvolver formas de pensamento que Ihes possibilitem a apropriacdo, a compreensdo e a
producdo de novos conhecimentos” (SANTA CATARINA, 2014, p. 32). Mobilizamo-nos,
entdo, a investigar a organizacdo do percurso formativo, tomando o curriculo como
dispositivo desse processo. Com base no documento examinado, sinalizamos um conjunto de
indicativos para um ensino mais integrado, compreendendo que, ao elencar aspectos quanto a
diversidade, levando em consideracdo o contexto de cada regido, bem como os direitos
humanos, abordando cultura e meio social, questdes referentes a religido, género, educacédo
sexual, saude, educacdo ambiental, educacdo especial, entre outras tematicas, os fragmentos
analiticos direcionam-se para uma proposta curricular integrada.

Com isso, observamos que os apontamentos legais, no que concerne a uma educagao
integral, viabiliza “uma estratégia historica que visa desenvolver percursos formativos mais

integrados, complexos e completos, que considerem a educabilidade humana em sua mdltipla
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dimensionalidade” (SANTA CATARINA, 2014, p. 26). Os debates relacionados as politicas
de integracéo, diante das necessidades hodiernas, proporcionam reflexdo acerca do presente
modelo de escolarizacdo. Esse aspecto se materializa no documento analisado ao destacar que
“¢ significativo refletir sobre o quao importante € a articulacdo dos saberes da escola com 0s
saberes trazidos pelos sujeitos da escola” (SANTA CATARINA, 2014, p. 67). Portanto, ao
possibilitar a relacdo entre os saberes, propiciando espaco para o didlogo das propostas
curriculares, compreendemos que os fragmentos analiticos apontam estratégias de integracéo.
Encontramos essa preocupacéo expressa em diferentes formas quanto a organizacao das areas
de conhecimento; assim, “se compreende que a divisdo disciplinar do conhecimento é incapaz
de dar conta da problematica social e do cotidiano da sala de aula” (SANTA CATARINA,
2014, p. 93). Logo, seja para solucionar a fragmentacdo disciplinar ou questionar 0s
encaminhamentos em relacdo a escolha dos conhecimentos escolares, esses fatores
direcionam o debate para uma discussao e reflexdo critica importante para a escolarizagéo.

Nas entrelinhas dos conceitos cientificos relacionados as &reas de Linguagens
(Portuguesa, Materna para indigenas, LIBRAS para deficientes visuais e Estrangeira), Artes e
Educacdo Fisica, observamos consideracdes interessantes associadas ao orientador analitico.
Segundo o documento, os estudos relacionados as linguas tém no conjunto do “centro
semiose, concebido como o conceito integrador dos signos verbais e ndo verbais que
constituem as linguagens, em suas modalidades audio-oral, escrita, viso-gestual, tatil,
imagética, de movimento” (SANTA CATARINA, 2014, p. 97, grifo do documento). Esse
processo de significacdo forma as diversas linguagens quando atreladas aos sentidos de
“representa¢ao de mundo” e “sociointeracdo”, ou seja, as articulagdes compreendem questdes
da vida, cultura e historia.

Outra dimensdo importante a ser destacada refere-se a Educacdo em Artes. As
orientacdes legais sinalizam que, nos principios artisticos, “articulam-se relacBes que
envolvem questBes culturais, politicas, econémicas, sociais, €étnicas que marcam e
caracterizam as diversas formas dos seres humanos de fazer Arte, bem como a forma com a
qual essa producao circula no meio social e cultural” (SANTA CATARINA, 2014, p. 100).
Em outras palavras, compreendemos que 0 ensino artistico estd relacionado a diferentes
campos de conhecimento. Portanto, quando o desenvolvimento dos estudantes esta vinculado
“com artefatos de diferentes culturas possibilita 0 conhecimento relacional de si proprio, a
vivéncia de diferencas, a potencializacdo do senso critico, a reflexdo sobre o sentido de
pertencimento, além do conhecimento de novas culturas e histéria de outros povos” (SANTA

CATARINA, 2014, p. 102). Por esse Viés, as orientagdes legais destacam a importancia desse
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ensino, visto que a educagdo artistica possibilita vivenciar novas experiéncias, além de
desenvolver o pensamento critico para compreender a realidade cultural e social.

Com base no documento analisado, a Educacéo Fisica aborda delineamentos sobre a
necessidade de se firmar o dialogo com “a cultura jovem e adulta e com a cultura infantil, que
manifestam e produzem formas préprias de compreensdo do mundo, que se expressam em
manifestacdes de rua, em novas préaticas corporais, na musica; enfim, constituem espacos de
formacgdo e criagdo de cultura” (SANTA CATARINA, 2014, p. 104). Vale considerar ainda
que os fragmentos analiticos sinalizam a “cultura corporal”, explanando as relacdes nos meios
sociais. Essas préaticas, como parte do processo de socializacdo dos sujeitos, “incorporam
valores, normas e expectativas sociais tendo em vista as diferentes dimensdes da vida
humana, como valores para se relacionar com o outro e com o préprio corpo que identificam a
posicao social que os sujeitos ocupam” (SANTA CATARINA, 2014, p. 117).

Na area das Ciéncias Humanas, evidenciamos a constituicdo dos componentes
curriculares estruturados da seguinte forma: Filosofia, Geografia, Historia e Ensino Religioso.
Os fragmentos do documento investigado indicam que estes, “interligados com as demais
areas de conhecimento e, considerando as questbes da diversidade, contribuem para a
formagdo integral da pessoa” (SANTA CATARINA, 2014, p. 139). Assim, averiguamos a

perspectiva de integragéo curricular no documento analisado, ao afirmar que:

A medida que as Ciéncias Humanas dialogam, também, com as demais areas do conhecimento,
contribuem para que 0s sujeitos da aprendizagem se constituam cada vez mais conhecedores de seu
mundo e da totalidade do mundo, como alguém que se insere e age em sociedade, a partir da propria
realidade. Assim, esta area do conhecimento, que compreende diferentes componentes curriculares,
demonstra sua relevancia pedagdgica por meio de seus conceitos historicamente construidos e
presentes nos processos formativos da Educagdo Béasica. (SANTA CATARINA, 2014, p. 141)

Na acepcdo descrita, a integracdo curricular orienta-se por meio das articulacdes entre
os conhecimentos, destacando a relevancia do ensino contextualizado, a fim de contemplar os
diferentes saberes. A proposta analisada salienta ainda que se faz “pertinente, também, a
constante articulagdo e interacdo entre as diferentes areas do conhecimento que, mesmo
carregadas de particularidades, sejam percebidas, pensadas e tratadas a partir das maultiplas
condi¢bes de interconexao que apresentam” (SANTA CATARINA, 2014, p. 141). Ao
examinarmos o documento, percebemos entdo que a area de Ciéncias Humanas apresenta
questdes de integracdo, sem desmembra-las nos componentes curriculares. Em relacdo as

estratégias e abordagens no @mbito estudado, os orientadores analiticos sinalizam que “as
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Ciéncias Humanas necessitam integrar a diversidade de saberes e conhecimentos produzidos
por diferentes culturas, principalmente aquelas que historicamente foram marginalizadas,
excluidas, subalternizadas e inferiorizadas pela cultura escolar” (SANTA CATARINA, 2014,
p. 148). O planejamento integrado das atividades curriculares engendradas na Proposta
Curricular de Santa Catarina nos indicam a pertinéncia de que as aprendizagens “das Ciéncias
Humanas sejam pensadas, planejadas e executadas sob a 6tica do didlogo permanente entre
seus componentes curriculares e com as demais areas do conhecimento” (SANTA
CATARINA, 2014, p. 150). Assim, a proposta delineada propde o didlogo das demais areas
com as Ciéncias Humanas.

Para finalizar a andlise deste documento, revisamos a area de Ciéncias da Natureza e
Matematica. Evidenciamos, nesta parte do material estudado, questBes referentes a
aprendizagem, elencando a importancia de se assegurar acesso ao conhecimento. Por esse
viés, os fragmentos analiticos determinam que o0s saberes que permeiam as praticas das
Ciéncias da Natureza e da Matematica, quando dialogam com os saberes oriundos da
realidade do sujeito, bem como atrelam as préaticas desenvolvidas na comunidade e elencam
0s aspectos culturais, sdo uma possibilidade relevante para incentivar e organizar a conducgéo
das praticas pedagdgicas (SANTA CATARINA, 2014). Para abordar a composi¢do dos
fragmentos analiticos, observamos evidéncias quanto a interacdo e a articulacdo no ambito das
Ciéncias da Natureza e Matematica, “assim como de um didlogo com as demais areas, 0 que
exige um planejamento coletivo, com tempo amplo de convivio entre os educadores e,
sobretudo, de clareza do sentido da formacdo integral pretendida” (SANTA CATARINA,
2014, p. 156). Nessa perspectiva, da mesma forma que, ao longo deste estudo, vém se
apontando estratégias para diminuir a distancia que separa escola da realidade do aprendiz, o
documento analisado, em diferentes momentos, propde uma relacdo entre 0s conhecimentos.

Ha de se ressaltar que o documento estudado sinaliza que a constituicdo do
conhecimento, quando organizado interdisciplinarmente, “tem sua relevancia na medida de
sua atualizacdo, ou seja, com preocupacdo relativa a obsolescéncia diante da acelerada
dindmica dos processos cientificos e sociais, mas com atengdo a permanéncia do sentido
formativo” (SANTA CATARINA, 2014, p. 160). Em outras palavras, os orientadores legais
definem que, no mundo globalizado em que vivemos, se faz necessario constante renovagao
nos processos curriculares, a fim de diminuir a distancia e obstaculos entre as areas. Em
consonancia a isso, Lopes e Macedo (2011, p. 136) argumentam que, “em um mundo cada
vez mais volatil, onde tudo é transitorio, moével e extremamente rapido, as formas de conceber

0 espaco e o tempo geram modificagdes na estrutura curricular”. Nessa dire¢do, as autoras
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evidenciam as politicas de integracdo como uma possivel estratégia para adequar as propostas
curriculares a essas transformagoes.

Seguindo com a andlise documental, encontramos ainda sentidos referentes as formas
de unir ¢ interligar os conhecimentos em uma area, ou seja, “hd elementos conceituais
unificadores” (SANTA CATARINA, 2014, p. 161). Em relacdo a essa questdo,
compreendemos que “a integracdo pressupde minimamente um grau de subordinagdo das
disciplinas a determinados temas gerais e maior controle por parte de professores e alunos no
processo de planejamento curricular” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 139). Assim, destacamos
a importancia do trabalho coletivo para a organizacao das propostas curriculares.

Apos essa reflexdo, examinaremos, na proxima secdo, os Projetos de Redesenho

Curricular das instituicdes que fazem parte da microrregido de Chapeco.

6.2.2 Indicativos de integracao nos Projetos de Redesenho Curricular

Apos analisarmos a Proposta Curricular de Santa Catarina, direcionamos nosso olhar
para os Projetos de Redesenho Curricular (PRC) elaborados pelas escolas contempladas pelo
ProEMI na microrregido de Chapeco. Os estudos indicam, nas acdes delineadas nos
macrocampo, apontamentos em relacdo aos orientadores analiticos. Notamos, inicialmente,
direcionamentos quanto a estrutura das Propostas de Redesenho Curricular no Sistema
Integrado de Monitoramento do Ministério da Educacdo (SIMEC). Nesse sentido, chamamos
a atencdo para os principios elencados pelo programa, ao estabelecer, nos dispositivos legais,

que:

[...] a proposta curricular contempla as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura
como eixos integradores entre os conhecimentos de distintas naturezas; o trabalho como principio
educativo; a pesquisa como principio pedagogico; os direitos humanos como principio norteador e; a
sustentabilidade como meta universal. (MEC, 2014, p. 1)

Outo aspecto destacado diz respeito ao dialogo entre os conhecimentos e a realidade
dos jovens que cursam a ultima etapa da Educacéo Basica, abordando questdes relacionadas a
diversidade. Posteriormente, é evidenciada a articulacdo entre os componentes curriculares, a
saber: Ciéncias da Natureza, Linguagens, Ciéncias Humanas e Matematica. Em consonéancia a
esse aspecto, Lopes e Macedo (2014, p. 140) esclarecem que “as disciplinas nos formam e se
conectam com as demandas sociais, estdo em constante modificacbes e, muitas vezes ao

organizarmos o curriculo de forma integrada, produzimos novas estruturas disciplinares”.
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Considerando essas relevantes defini¢des, direcionamos neste momento nossa atencao
para 0 Projeto de Redesenho Curricular, o qual escolhemos por apresentar os resultados a
partir do estudo analisado em cada macrocampo. Assim, buscamos aspectos delineados nos
objetivos e no detalhamento das acdes propostas, a fim de evidenciar os sentidos em relagédo
as politicas de integracdo curricular emergentes nos Projetos de Redesenho Curricular das
institui¢des, organizados com base no documento orientador instituido em 2013.

Ao examinarmos 0 macrocampo obrigatorio intitulado ‘“Acompanhamento
Pedagodgico”, identificamos apenas em um documento indicativos sobre o orientador
analitico. O fragmento destaca a relevancia de “contribuir para a integracdo do aluno na
sociedade, proporcionando conhecimentos significativos de teoria e prética, para a
cidadania, assim como possibilitar ao educando o reconhecimento das inter-relacdes entre as
varias areas do conhecimento”. Dentre os documentos analisados, apenas esta instituicdo
aborda aspectos das relagcdes entre os saberes. Para isso, a escola se propos a “adequar e
equipar as salas ambientes de acordo com as necessidades das diferentes areas do
conhecimento”.

No que tange ao macrocampo obrigatério denominado “Leitura e Letramento”,
evidenciamos indicativos das politicas de integracdo curricular em trés Projetos de Redesenho
Curricular (PRC). A Tabela 5, a seguir, apresenta os fragmentos analiticos no macrocampo
investigado.

Tabela 5 — Macrocampo “Leitura e Letramento” (Integrac&o Curricular)
LEITURA E LETRAMENTO

e “Implementar um projeto didatico que contemple os diferentes géneros textuais a serem
abordados no trabalho de sala de aula em atividades internos e através de periddicos a
divulgacéo nos espacos externos da escola”. No detalhamento da agdo, a escola elenca a
producdo de “periddicos semestrais com a divulgacéo de acdes interdisciplinares, e eventos
realizados em conformidade aos projetos desenvolvidos ”.

e “Reorganizar a biblioteca e a sala de leitura para possibilitar aos alunos 0 acesso a esses
locais e incentivar a leitura dos varios géneros, assim como promover a contextualiza¢do do
cotidiano, do espaco, da identidade e da historia de cada individuo”. Na acdo detalhada, a
escola descreve sobre a importancia de “interagir com as demais areas do conhecimento nas
praticas sociais dos educandos e também propdem-se criar uma publicacédo periddica (jornal
ou revista) para socializar as vivéncias e as reflexdes criticas, bem como as demais
producdes dos discentes durante o ano letivo”.

e “Oportunizar o trabalho coletivo em forma de seminarios ”. Assim, a institui¢do se propds a
“dar oportunidade e acesso aos educandos de: obras literarias, seja em formato de contos,
romances, filmes e musicas e conceitos das diversas areas, com uso de dicionarios e
materiais diversos”.

Fonte: Projetos de Redesenho Curricular das institui¢des.
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No primeiro excerto, observamos que, no detalhamento da agéo, a escola aponta a
interdisciplinaridade como proposta para o desenvolvimento das atividades pedagodgicas. O
segundo fragmento estabelece a importancia da relacdo dos conhecimentos escolares atrelados
a realidade dos estudantes. Entretanto, € na definicdo da acdo que a instituicdo aponta a
relacdo entre os diversos conhecimentos, visando a publicacdo de periédico, no qual
evidenciaria as experiéncias educativas. No terceiro trecho analisado, no objetivo da acdo, a
instituicdo descreve o seminario como uma forma de trabalho coletivo entre as areas;
entretanto, no detalhamento, observamos que ndo hd um esclarecimento sobre a acdo
proposta.

Em seguida, analisamos o terceiro macrocampo obrigatério, nomeado “Iniciagdo
Cientifica e Pesquisa”. Dentre 0s projetos, encontramos em apenas dois dos documentos
referéncia a integracdo curricular. Em ambas as propostas delineadas, observamos que 0s
apontamentos consideram 0S “projetos cientificos interdisciplinares”. Dessa forma,
compreendemos que as instituicfes estabelecem, nesse macrocampo, indicativos para um
trabalho integrado com as demais areas do conhecimento por meio de projetos, como

podemos visualizar na Tabela 6, a seguir.

Tabela 6 — Macrocampo “Iniciacdo Cientifica e Pesquisa”
INICIACAO CIENTIFICA E PESQUISA

e Buscar ampliagdo do universo socio-cultural dos educandos por meio de experiéncias e
praticas de vivéncia e estudo organizadas através de projetos empiricos interdisciplinares.
Para isso, a escola desenvolve projetos de pesquisa e elaboracdo de artigos cientificos, além
dos relatérios de viagens de estudo, que tem como tema e objetivo Resgatar a Cultura
através do Folclore Internacional, realizando visita ao Festival Internacional do Folclore, e
também a Universidade Passo Fundo, na cidade de Passo Fundo/ RS.

e Ampliar o universo cultural dos educandos por meio de experiéncias praticas de vivéncia e
estudo organizadas em projetos cientificos interdisciplinares elaborando os relatérios,
projetos de pesquisa e artigos cientificos. A acdo contempla também os projetos cientificos
interdisciplinares a partir de viagem de estudos.

Fonte: Projetos de Redesenho Curricular das instituicdes.

O macrocampo “Cultura Corporal” apresenta apenas em um documento dentre os
investigados aspectos no que tange ao operador analitico. Observamos que as a¢des propostas
fomentam a integracdo quando a escola aponta que as “agdes planejadas relacionadas a
cultura corporal como relacdes de integracéo e inter-relacdo das praticas culturais de forma
mais critica, estimulando a reflexdo sobre o acervo de formas e representacdes do mundo,

humanamente produzidos”. Nesse sentido, observamos ainda, no detalhamento da acéo
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descrita no Projeto de Redesenho Curricular (PRC), que a escola visa “promover jogos com a
escola da Argentina e regido. Promover atividades saudaveis e sustentaveis em contato com a
natureza. Gincanas interdisciplinar e divulgacdo da gincana na midia local”. Outra
instituicdo também viabilizou a gincana interdisciplinar; no entanto, abordou-a no
macrocampo “Producédo e Fruicdo das Artes”. No objetivo da agdo, consta que a instituicdo
intenta “criar com os alunos eventos como: musicais de diferentes estilos e dramatizagdes
teatrais relacionadas a obras literarias, bem como o estudo de movimento e da forma”.
Contudo, a escola se compromete, entre outras atividades, a “realizar gincana cultural
interdisciplinar com atividades esportivas, tedricas (conhecimentos gerais) e recreativas .

A investigacao ainda ressaltou, no macrocampo “Comunicagéo, Cultura Digital e Uso
de Midias”, indicativos sobre os projetos interdisciplinares. Uma das escolas pressupde
desenvolver na acdo “habilidades que possibilitem a investigacdo, compreensdo e a
contextualizacdo social, histdrica e cultural através das mais variadas tecnologias da
informagdo . Para 1sso, a instituicdo destaca, no detalhamento da acdo, “proporcionar o
acesso aprimorando o uso das midias digitais pelos educandos atraveés de projetos
interdisciplinares com a orientacdo do professor, em aulas praticas, conferéncias, producéo
de documentarios e videos .

No que concerne aos macrocampos eletivos de “Lingua Estrangeira” e “Participagdo
Estudantil”, ndo encontramos nenhuma evidéncia nas acdes em relacdo as politicas de
integracdo curricular. Ressaltamos que, apesar de os documentos orientadores do ProEMI
elencarem a integracdo entre as areas, ndo encontramos nesses macrocampos indicativos que
articulam os conhecimentos.

Considerando as defini¢fes expostas neste capitulo, a partir da investigacdo de todos
os documentos, observamos que as politicas de integracdo curricular ganharam espaco na
pauta pedagogica. Partindo desse pressuposto, salientamos que a organizacdo curricular
disciplinar continua fortemente estabelecida nos aspectos legais, sendo que, nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Medio, apresenta as areas disciplinares organizadas em
Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas; entretanto, sinaliza
como eixo integrador as dimensdes de cultura, trabalho, ciéncia e tecnologia.

Nos documentos orientadores do ProEMI, viabilizando-os como estratégia de
inovacdo, 0s macrocampos organizam o0s Projetos de Redesenho Curricular em estrutura
interdisciplinar, elencando-os como novos eixos para os curriculos do Ensino Médio. Por esse
viés, favorece-se a integracdo de conhecimentos, estabelecida por meio do didlogo entre as

diferentes areas. Em relacdo a essa organicidade, destacamos ainda as dimensdes propostas
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para esta etapa de ensino, interligando ciéncia, trabalho, cultura e tecnologia, viabilizadas
como novas possibilidades de conferir os sentidos educacionais. Na Proposta Curricular de
Santa Catarina, a organizacdo das areas do conhecimento segue a proposta das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio; no entanto, aponta didlogos, reconhecendo
outras demandas, como saude, inclusdo digital, esporte, relagcbes sociais, econdmicas,
politicas, entre outros aspectos, e favorecendo a diversidade cultural.

Porém, o que nos chama a atencéo € o fato de os Projetos de Redesenho Curricular
(PRC) evidenciarem poucas acOes descritas nas propostas e no detalhamento quanto as
politicas de integracdo. Partindo da compreensdo sobre integracdo curricular, podemos
concluir que os sentidos de inovagdo/mudancas propostas nesse conjunto de atividades
influenciaram positivamente as préaticas pedagogicas com o auxilio financeiro, mas ainda sdo
insuficientes para modificar 0 modelo de escolarizacdo vigente. Isso porque muitas das
atividades que antes eram desenvolvidas agora foram apresentadas nos PRC com o objetivo
de preencher uma documentacao para receber a ajuda financeira; porém, a maior parte das
atividades continua sendo desenvolvida de forma fragmentada. Salientamos, dessa maneira,
que o ProEMI torna-se um possivel caminho para melhorar a qualidade de ensino para os
jovens que cursam a Ultima etapa da Educacdo Bésica; no entanto, faz-se necessario continuar
buscando alternativas, tracando novas estratégias para firmar seu verdadeiro sentido, o

comprometimento com o conhecimento escolar.



7 CONSIDERACOES FINAIS

A luta pelo ensino sempre foi uma luta pelo conhecimento. (YOUNG, 2013, p. 27)

Para iniciar a composi¢do dos argumentos que estruturam esta etapa conclusiva da
pesquisa, escolhemos as palavras de Young (2013), pois, compreendendo a escola como um
espaco favorecido para o processo de ensino e aprendizagem, ao assegurar 0 acesso aos
conhecimentos escolares, pode operar no sentido de intervir nas desigualdades educacionais.
Assim, passamos a pensar e refletir sobre as concep¢des de conhecimentos escolares que
emergem dos documentos curriculares e orientam a pauta pedagdgica. A partir de entdo,
mobilizamo-nos a sumarizar aspectos pertinentes para a reflexdo proposta neste estudo,
retomando os capitulos elencados nesta dissertacdo, com o objetivo de destacar 0s objetivos
alcancados. Desse modo, ressaltamos a importancia da presente sistematizacdo delineada,
uma vez que apresenta os resultados encontrados nesse percurso investigativo, o qual teve
como proposito analisar as concepcbes de conhecimento escolar emergentes no processo de
implementacdo do Programa Ensino Médio Inovador. De imediato, importa assinalar que a
analise do corpus documental possibilitou compreender os atuais direcionamentos que tem se
proposto para a elaboracdo dos curriculos para a Ultima etapa da Educacdo Bésica, a partir de
dois operadores analiticos predominantes: ambitos de referéncia (TERIGI, 1999) e integracdo
curricular (LOPES, 2008).

No que concerne a tematica investigativa proposta para esta pesquisa, entendemos
como pertinente um estudo acerca das politicas voltadas para o Ensino Médio no Brasil.
Dessa forma, consideramos 0s principios que constituiram o atual modelo escolar, produzindo
inicialmente um resgate histérico do Ensino Médio, partindo do século XVIII, com o
investimento da Coroa Portuguesa em “aulas-régias”, até as acOes hodiernas do governo
federal para a constituicdo de programas que enfatizam as politicas educacionais para o
Ensino Médio. Em um primeiro momento, constatamos que o ensino secundario no Brasil se
constituiu como um espacgo para uma minoria, restritamente direcionado para a elite e as
classes médias, uma vez que o ensino propedéutico se destinava a preparar 0s estudantes para
ingressar no ensino superior (MOEHLECKE, 2012). A descentralizagdo do ensino passou a
ganhar espago com o surgimento de movimentos politicos, reformas, emendas, resolugdes e
decretos. Sinalizamos, na década de 1930, a reforma educacional Francisco Campo, com a
qual se iniciam as intervencGes do governo, estabelecendo uma estrutura organizacional

especifica, porém mantendo-se ainda um ensino elitista e seletivo (SILVA, 2015a).
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Entendemos como pertinente apontar a reforma do ministro Gustavo Capanema, que
consolidou a Lei Orgénica do Ensino Secundario, instituida pelo Decreto n.° 4.244/42. Tal
reforma estruturou essa etapa do ensino em dois ciclos (ginasio e colegial). Apresentamos
ainda a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de n.° 4.024/61. Na
sequéncia, destacamos os reflexos do golpe civil-militar, em 1964, para a Gltima etapa da
Educacdo Baésica, quando o ensino articulado a educacdo profissionalizante se consolidou
como “2° grau” em todo o pais a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n.°
5.692/71 (RAMOS, 2011b). A Constituicdo Federal de 1988 afirmou a responsabilidade do
Estado em assegurar a oferta e a gratuidade desse nivel. J& a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n.° 9.394/96 determinou o Ensino Médio com duragéo de trés anos e o
estabeleceu como etapa final da Educacdo Basica. Mencionamos também a Resolucdo
CEBJ/CNE n.° 3/98, que intencionou a reorganizacdo das propostas curriculares, e o Plano
Nacional de Educacdo, que fomenta o aumento de vagas, a formacdo docente e melhorias na
infraestrutura para melhorar o desempenho dos estudantes.

Apesar da expansdo desse nivel de ensino nas ultimas décadas, recordamos que,
apenas em 2009, com a Emenda Constitucional n.° 59, o Ensino Médio tornou-se obrigatorio.
Partindo desse cenario delineado, constatamos que a educagdo publica do pais passou por
mudangas; entretanto, essas modificagcbes geralmente ocorreram de maneira desigual no que
se refere a garantia de acesso ao conhecimento e ao espago escolar, demorada e tardia em
relacdo a investimentos, questdes de infraestrutura, obrigatoriedade deste nivel de ensino,
estudos e constituicdo de propostas curriculares. Nessa direcdo, salientamos que, apesar dos
avancos relacionados ao Ensino Médio nos ultimos anos, esse nivel ainda ndo corresponde as
perspectivas determinadas pelas politicas.

Apdbs esse percurso historiografico, examinamos as estratégias governamentais
propostas nos Gltimos anos, destacando a implantacdo de cinco programas que tencionam
acOes para organizar e intensificar os investimentos para esse nivel de ensino. Apresentamos
uma breve sistematizacdo do Programa Nacional de Integracdo da Educacao Profissional com
a Educagdo Bésica na Modalidade EJA (PROEJA), do Programa Integrado de Juventude
(ProJovem), do Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio (PNLEM), do
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Meédio e, como um dos programas que
induzem o (re)desenho curricular do Ensino Médio nas escolas publicas, destacamos o
Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), escolhido como campo de estudo.

Em decorréncia das intengdes propostas para a presente dissertagdo, especificamos,

ainda nesse capitulo, o repertorio da revisdo de literatura. Consideramos o0s estudos
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relacionados a politicas de curriculo, Ensino Médio e conhecimento escolar no contexto
brasileiro, tendo como recorte temporal os Gltimos seis anos (2010 a 2015). A investigacdo na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes do Instituto Brasileiro de Informacéo em
Ciéncia e Tecnologia (IBICT) possibilitou examinar 111 estudos. Para tanto, buscamos
sistematizar as pesquisas, analisando a quantidade de teses e dissertagdes, descritores, estudos
por periodo, metodologias utilizadas, e encontramos ainda quatro tendéncias analiticas
(questdes de juventude, formacdo docente, pratica pedagdgica e politicas curriculares).
Diante dos resultados encontrados, selecionamos cinco pesquisas que abordam o Programa
Ensino Médio Inovador, visando apresentar os caminhos e resultados das pesquisas. A anélise
mais detalhada desses estudos possibilitou concluir que, apesar de as pesquisas indicarem
uma reflexdo interessante acerca do programa, ndo encontramos trabalhos que investigam as
concepcdes de conhecimento escolar que emergem das propostas curriculares do Programa
Ensino Médio Inovador.

Partindo dessa constatacdo, produzimos, na sequéncia, uma reflexdo critica e ampla no
campo dos estudos curriculares, estabelecendo diferentes entendimentos sobre a tematica,
enfatizando os sentidos de conhecimento escolar presentes no ambito educacional e suas
possiveis contribuicdes para a formacdo do sujeito e da sociedade. Para esse itinerério textual,
sinalizamos a elaboracdo das propostas curriculares para o Ensino Médio, buscando definir
sua identidade através de um novo sentido, uma vez que as demandas do mercado de trabalho
ainda influenciam fortemente as decisfes acerca dos conhecimentos escolares para esse nivel
de ensino. Com base no estudo proposto, assinalamos que atualmente as propostas para o
Ensino Médio tém se dividido em duas vertentes: o0 ensino comprometido para preparar 0s
estudantes a ingressar nos cursos superiores e, para outros jovens, os conhecimentos visando a
formacdo profissional (TELLO; MAINARDES, 2014). Portanto, evidenciamos, com a
reflexdo deste capitulo, que mesmo hoje ndo se tem clareza sobre os conhecimentos escolares
que deveriam constituir as propostas curriculares e que todos 0s jovens ao concluir este nivel
precisariam saber (SACRISTAN, 2013a).

Em linhas gerais, destacamos a escola como espago privilegiado para a constituicdo do
conhecimento, assinalando a pertinéncia da elaboragdo coletiva das propostas curriculares,
visto que as constantes transformacgdes do mundo globalizado demandam um curriculo
flexivel e que compreenda os processos de mudangas no contexto social, cultural e
econdmico. Dessa forma, percebemos que a constituicdo curricular induz identidades e
ideologias, geralmente vinculadas as questdes de empregabilidade, conduzindo, assim, a uma

acao pedagogica desigual (LIMA, 2012). Em meio a esse debate, entendemos que, ao pensar
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as questdes curriculares sinalizando o ensino profissionalizante, faz-se pertinente assegurar
um patamar comum, visando a uma formacdo integral, para uma possivel equidade
educacional. Na experiéncia do contexto brasileiro, tem-se observado mais recentemente que
0s programas alternativos estdo destinados geralmente para os estudantes que apresentam
resultados inferiores ao esperado (PACHECO, 2003). Em didlogo com tal perspectiva,
apontamos que 0s conhecimentos escolares ensinados nas escolas ndo fazem sentido para os
jovens. Intentando resolver problemas sociais e incentivar os estudantes, a escolarizacao reduz
0s compromissos pedagogicos a favor das demandas do mercado de trabalho. As concepcdes
delineadas sobre os conhecimentos indicam, no estudo proposto, que estes ainda sdo
estabelecidos e selecionados por questdes de poder — grupos dominantes selecionam alguns
saberes e oprimem outros conhecimentos que advém de culturas diferentes da sua, reforcando
assim as desigualdades sociais e educacionais.

Do ponto de vista metodolégico, optamos pela abordagem qualitativa, realizando um
estudo bibliografico no ambito das teorias curriculares. Considerando que “os textos
produzidos nesses contextos sdo tentativas de representacdo das politicas e expressam
disputas pela legitimacdo de determinadas visdes de curriculo” (BUSNARDO; ABREU;
LOPES, 2011, p. 96), realizamos uma andlise documental, definindo como corpus empirico
0s textos curriculares que direcionam as acdes pedagodgicas para 0 Ensino Médio, a saber:
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2011, 2012); Documento orientador
do ProEMI (2009, 2011, 2013); Proposta Curricular de Santa Catarina (2014); e os Projetos
de Redesenho Curricular (PRC) disponibilizados pelas instituicbes de ensino. Consideramos
que os documentos selecionados foram fundamentais para responder a problematica desta
dissertacdo. Definimos também como pressupostos de investigacdo nas politicas curriculares
as decisbes que tém direcionado os projetos nos ultimos anos, analisando a sua constituicdo e
relevancia na organizacdo pedagdgica. Examinamos a instrumentalizacdo dos curriculos, os
quais as escolas estruturam na logica do capitalismo, articulando os conhecimentos aos
preceitos de competéncia, eficiéncia e qualificagdo. Como campo investigativo, definimos o
Estado de Santa Catarina, mais especificamente a microrregido de Chapecd, realizando uma
breve contextualizacao.

Apos a leitura do material empirico, definimos como operadores analiticos 0os ambitos
de referéncia e a integracao curricular. Tal opcéo corrobora a identificagdo das concepcdes de
conhecimento escolar que emergem no processo de implementacdo do ProEMI. Realizamos,
no primeiro momento, uma retomada conceitual acerca dos ambitos de referéncia, utilizando

como aporte tedrico os estudos de Terigi (1999), Moreira e Candau (2007), Pacheco (2016) e
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Sacristan (1998b). Com base nos autores, refletimos sobre os espacos que constituem 0s
conhecimentos escolares, visto que estes passam pelo processo de “descontextualizacdo e
recontextualizacdo”, definindo, assim, os conteudos que perfazem as propostas curriculares
conforme o valor social que possuem. Nesse exercicio investigativo, buscamos examinar as
inovagdes e direcionamentos que 0s textos curriculares sinalizam. Desse modo, observamos
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, de acordo com o Parecer
CNE/CEB n.° 5/2011 e a Resolucdo n.° 2/2012, que os ambitos de referéncia sao
apresentados por meio das perspectivas culturais, sociais e historicas. Com o desenvolvimento
da anélise, constatamos a relagdo da educacdo com as praticas sociais, além da relacdo da
cultura com as questdes de trabalho.

Considerando que os ambitos de referéncia propiciam diferentes conhecimentos que
orientam a pratica pedagogica, constatamos nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio a defini¢do do principio constitutivo relacionado as dimensdes da ciéncia, da
tecnologia, da cultura e do trabalho. Identificamos ainda os sentidos de democratizagéo, ao
visar ampliar as oportunidades de inclusdo social, além de atrelar os conhecimentos aos
interesses juvenis e contemplar os saberes que provém da realidade. Os ambitos de referéncia
se fundamentam no texto documental ao abordar a perspectiva de formacdo integral,
destacando que, além de assegurar o conhecimento cientifico, promovem reflexdes acerca dos
“padroes culturais” que se constituem nos diversos espacos e tempos, 0S quais manifestam as
concepcdes de conhecimento e entendimento acerca das problematizacdes e potencialidades
identificadas na sociedade (MEC, 2012a). Contudo, entendemos que o texto documental
elenca os ambitos de referéncia ao enfatizar as necessidades sociais e 0 anseio dos estudantes
que cursam a Ultima etapa da Educacao Basica.

Seguindo esses direcionamentos, observamos, nos documentos orientadores do
Programa Ensino Médio Inovador (2009, 2011, 2013), indicativos acerca dos operadores
analiticos ao destacar, na elaboracdo das Propostas Curriculares, a articulacdo dos
conhecimentos com a vida em sociedade, abordando, assim, o contexto local e global. Os
apontamentos legais direcionam que a Ultima etapa da Educacdo Baésica se dara em
consonancia aos conhecimentos tecnoldgicos, cientificos, culturais e sinaliza também a
relacdo com o trabalho produtivo (MEC, 2009). Destacamos, dessa maneira, que, ao apontar
as questdes culturais, o documento indica como uma possibilidade trabalhar com
conhecimentos de grupos oprimidos.

O primeiro documento orientador prioriza nas a¢fes pedagogicas questdes referentes a

formagdo docente, melhorias de infraestruturas e na gestdo, delineando apenas nos
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componentes da linha de acdo os ambitos de referéncia. O documento aborda as tecnologias,
incentivo a pesquisa e iniciagdo cientifica, projetos que envolvam o ensino de artes e esportes,
elencando a cultura, a leitura e incentivando a orientacdo vocacional (MEC 2009). Entretanto,
os documentos de 2011 e 2013 sinalizam a organizacdo dos Projetos Curriculares de acordo
com o0s macrocampos. No texto, constatamos o operador analitico ao indicar o
desenvolvimento de pesquisa, atrelando-o as questfes de trabalho, utilizando as redes sociais,
as tecnologias e incentivando a participacdo dos jovens nas politicas e demais questdes sociais
(MEC, 2011). No atual documento orientador dos projetos curriculares, percebeu-se a énfase
nos conhecimentos escolares vinculada aos aspectos sociais, abordando o trabalho, a ciéncia,
a cultura e a tecnologia, articulados as quatro areas do conhecimento (linguagens, matematica,
ciéncias da natureza e ciéncias humanas).

Ao examinar a Proposta Curricular de Santa Catarina (2014), observamos que 0s
ambitos de referéncia se fundamentam na concep¢do de educagdo integral ao elencar a
diversidade como principio formativo e os diversos espacos da sociedade como reprodutores
de conhecimento, indicando os fatores sociais e historicos como espagos que constituem o0s
conhecimentos escolares. Em relacdo a organicidade, o documento apresenta trés areas de
conhecimento: “Linguagens”, “Ciéncias Humanas” e “Ciéncias da Natureza ¢ Matematica”.
Importa considerar que as trés areas sinalizam o contexto e a vivéncia dos estudantes para
incentivar 0s jovens a estabelecerem posicionamentos em relacdo aos aspectos culturais,
econbmicos, politicos e sociais. Assim, constatamos que os fragmentos documentais
direcionam a perspectiva dos ambitos de referéncias ao contemplar os sistemas naturais, as
tecnologias, questdes de diversidade e educacéo integral.

No que concerne aos Projetos de Redesenho Curricular das instituicbes contempladas
pelo ProEMI, compreendemos que 0s préprios macrocampos se constituem como ambitos de
referéncia. Assim, ao examinar os objetivos e detalhamentos das a¢des, constatamos que as
instituicdes de ensino nao especificaram nas agdes dos macrocampos “Linguas
Estrangeiras/Adicionais” e “Participacdo Estudantil” aspectos referentes ao operador
analitico. Entretanto, nos trés macrocampos obrigatorios (“Acompanhamento Pedagdgico”,
“Leitura e Letramento”, “Iniciacdo Cientifica e Pesquisa™), verificamos alguns universos de
referéncia que emergem dessas propostas, como 0 exercicio para a cidadania, ao elencar
projetos que enfatizam os valores humanos, a identidade e a trajetoria cultural, bem como a
valorizacdo dos conhecimentos que provém dos espagos universitarios, relacdes com os
diversos exercicios profissionais e o incentivo ao uso das tecnologias. No macrocampo

“Cultura Corporal”, evidenciamos uma énfase as atividades relacionadas ao campo da salde e
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das institui¢des produtoras de conhecimentos, bem como a exercicios desportivos e corporais
articulados as experiéncias sociais e culturais, assim como no macrocampo “Produgdo e
Fruigdo das Artes”. Quanto ao macrocampo “Comunicagdo, Cultura Digital e Uso das
Midias”, a propria nomenclatura ja sugere o uso dos recursos metodologicos; desse modo,
evidenciamos, ainda nos excertos, atividades que enfatizam o exercicio para a cidadania.

Em um segundo momento, realizamos uma retomada conceitual sobre a integragéo
curricular, partindo dos estudos de Lopes (2008), Gallo (2009), Silva (2015d, 2013b) e
Pacheco (2003). Dessa abordagem, destaca-se que a relacdo entre as diversas areas do
conhecimento que emergem das propostas curriculares, ao se contemplar os interesses e
necessidades dos jovens, bem como corroborar a relevancia social, torna-se uma possibilidade
para propiciar um ensino mais significativo (LOPES, 2008). Esse exercicio investigativo
possibilitou perceber diferentes perspectivas em relacdo ao orientador analitico, indicando as
concepgdes de conhecimento escolar que surgem nos documentos curriculares. Apos
analisarmos as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, de acordo com o
Parecer CNE/CEB n.° 5/2011 e a Resolucdo CNE n.° 2/2012, constatamos que oS
apontamentos legais definem as dimensdes de trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura como
alicerces integradores.

As Diretrizes Curriculares definem também que a interdisciplinaridade, a
contextualizagéo e a transversalidade contribuem para o ensino dos estudantes que cursam o
Ensino Médio. Os componentes obrigatorios estdo divididos nas areas de Linguagens,
Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas. O documento investigado sugere que
as propostas curriculares para o Ensino Médio sejam organizadas interdisciplinarmente,
integrando e articulagdo as areas de conhecimento (MEC, 2012b). Tornou-se visivel na
analise que o processo de escolarizacdo possibilita 0 acesso aos conhecimentos constituidos
historicamente, contemplando o contexto social e cultural, além de priorizar o
desenvolvimento intelectual dos estudantes, garantindo o acesso a diferentes conhecimentos
contextualizados e integrados.

Os documentos orientadores do Programa Ensino Médio Inovador (2009, 2011, 2013),
assim como as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, definem como eixo
integrador as dimensdes de ciéncia, trabalho, cultura e tecnologia. No primeiro texto
curricular, evidenciamos a integracdo curricular, ora direcionada para a formacdo da
produtividade dos jovens, e, em outros momentos, destacando o contexto social (MEC, 2009).
Ao examinar o0 segundo documento orientador, notamos indicativos da perspectiva

interdisciplinar ao elencar a organizacao dos Projetos de Reestruturacao Curricular (PRC). No
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que se refere aos macrocampos, observamos as politicas de integracdo curricular ao tratar da
interatividade atrelada as acfes propostas nas areas do conhecimento contemplando a
diversidade (MEC, 2011). No documento orientador vigente, percebe-se a énfase deste
operador ao propor o redesenho buscando resolver questdes referentes a hierarquizacdo e
fragmentacdo dos conhecimentos. Nessa direcdo, o documento curricular destaca como
responsabilidade das instituicdes escolares delinear as a¢bes e principios buscando estabelecer
maior interacdo e dialogo entre os conhecimentos (MEC, 2013).

Depois de analisarmos a Proposta Curricular de Santa Catarina: formacao integral
na educacgdo basica (2014), constatamos que, ao discutir questdes de diversidade cultural,
regional e social, o documento estabelece indicativos de integragdo. No mesmo documento,
encontramos delineamentos para integrar as areas do conhecimento, visando solucionar a
fragmentacdo disciplinar, bem como refletir acerca da selecdo dos conhecimentos pertinentes
para o percurso formativo. Portanto, entendemos que a proposta curricular indica as politicas
de integracdo ao abordar a diversidade e a educacdo integral como principios norteadores para
a organizacgdo de um ensino articulando as demais areas do conhecimento em relacdo a outros
espacos e considerando os saberes do contexto social e cultural dos estudantes. Importa
destacar, ainda, que o texto prevé o planejamento coletivo para que ocorra a relacdo e o
didlogo entre as areas, construindo o sentido de escolarizacdo pretendida.

Em relagéo aos Projetos de Resenho Curricular, elaborados com base no documento e
nas orientacbes do Programa Ensino Meédio Inovador, encontramos poucas acgdes
interdisciplinares, apesar de o programa té-las como principio orientador. Nos macrocampos
eletivos “Lingua Estrangeira” e “Participagcdo Estudantil”, ndo localizamos indicativos nos
objetivos e detalhamento das acdes referentes a politicas de integracdo. A partir da analise,
podemos concluir que ocorreram algumas mudancas nas instituicbes quanto a organizacdo das
propostas curriculares com a elaboracdo desse conjunto de atividades que se propds a
desenvolver, além do auxilio financeiro, que melhorou questdes de infraestrutura, e das
praticas pedagdgicas. Entretanto, as acdes delineadas sdo insuficientes para modificar a forma
fragmentada das propostas curriculares, pois muitas das atividades propostas nos documentos
continuam sendo trabalhadas de forma isolada, com poucos indicativos de integracdo dos
conhecimentos.

Nos macrocampos obrigatérios (“Acompanhamento Pedagogico”, “Leitura e
Letramento”, “Iniciacdo Cientifica e Pesquisa”), encontramos indicativos de inter-relagdes
com as diversas areas do conhecimento ao visar a elaboracdo de periddicos semestrais com as

atividades interdisciplinares desenvolvidas na escola, ao planejar projetos cientificos
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interdisciplinares, além de assegurar o acesso dos jovens a diversas obras literarias, filmes e
masicas que articulem as diversas areas. Da mesma forma, o macrocampo “Comunicagéo,
Cultura Digital e Uso de Midias” intenciona a organizacdo de projetos interdisciplinares, e 0
macrocampo “Cultura Corporal” descreve, em apenas um documento, aspectos de integracdo
curricular ao fomentar, nas agdes, atividades de integracdo e inter-relacdo das praticas
culturais, estimulando a reflexdo das representagdes do mundo.

Partindo das consideracfes delineadas neste estudo, remetemo-nos as palavras de Nora
Krawczyk descritas na epigrafe inicial desta dissertagdo, ao enfatizar que, para abordar o
Ensino Médio, faz-se necessario ousar. Portanto, para repensar o atual modelo escolar, faz-se
indispensavel determinar novas acgdes, ideais, objetivos, sentidos e concepgdes de
conhecimento. Desse modo, reconhecemos que a escolarizacdo dos jovens necessita avancar
nas acGes pedagogicas, principalmente para aqueles em que esse nivel de ensino seria
destinado especificamente para 0 mundo do trabalho. Na busca incansavel de se resgatar o
sentido escolar, problematizamos as questdes referentes ao conhecimento para 0s jovens que
cursam a Ultima etapa da Educacdo Basica, visando elucidar os documentos que orientam a
pratica pedagdgica. Em estudos futuros, buscar-se-a aprofundar a analise nos documentos,
investigando os dados coletados na andlise de conteldo, com base em cinco possiveis
teméticas: formacdo profissional, conhecimentos culturais, conhecimentos cientificos,
protagonismo juvenil e formacao integral.

Contudo, concluimos que, apesar do Programa Ensino Médio Inovador abordar
intencdes democraticas, 0s compromissos de escolarizacdo ainda estdo atrelados a questdes
assistenciais; assim, torna-se insuficiente a ampliacdo do tempo e do acesso no espaco escolar,
pois, para garantir a qualidade de ensino, torna-se indispensavel assegurar o acesso ao

conhecimento.
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