O CURRICULO PARA 0 ENSINO MEDIO EM SUAS DIFERENTES
MODALIDADES: CONCEPCOES, PROPOSTAS E PROBLEMAS

MARISE NOGUEIRA RAMOS*

RESUMO: O artigo discute politicas curriculares para o ensino médio no
Brasil, problematizando a reforma curricular de ruc, passando as agdes do
governo Lula, bem como ao movimento de defesa do ensino médio integra-
do. Aborda as politicas atuais, considerando perspectivas virtuosas trazidas
pelas novas Diretrizes Curriculares Nacionais. Considera que o programa
de incentivo a propostas curriculares “inovadoras” no ensino médio transita
entre o avango conceitual da relacdo entre trabalho, ciéncia e cultura, e a
reificacdo de atividades e métodos ativos. Conclui que as dificuldades en-
frentadas na luta de uma proposta contra-hegemonica nao sao somente de
ordem conceitual, mas uma expressao da capacidade da classe dirigente em
manter seus principios vigorando no senso comum da sociedade.
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ABSTRACT: This paper discusses the curriculum policies for Brazilian high
school, from the curricular reform of the ruc government, to the actions of
the Lula government and the movement to defend integrated high school.
It approaches the current policies considering the virtuous perspectives
brought forth by the new National Curricular Guidelines. It assumes that
programs to induce “innovative” curriculum proposals oscillate between
the conceptual advance of the relation between work, science and culture,
and the reification of activities and active methods It concludes that the dif-
ficulties faced by a counter-hegemonic proposal are not only due to its con-
cepts, but also to the capacity of the ruling class to maintain its principles in
force in the society’s common sense.
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LE PROGRAMME SCOLAIRE DU LYCEE DANS SES DIFFERENTES
MODALITES: CONCEPTIONS, PROPOSITIONS ET PROBLEMES

RESUME: Cet article discute les politiques de programmes scolaires des ly-
cées brésilien depuis la réforme du gouvernement rHc jusqu’aux actions du
gouvernement Lula et au mouvement de défense de programmes scolai-
res intégrant I'enseignement technique. Il aborde les politiques actuelles en
considérant les perspectives vertueuses des nouvelles Directives nationales
des programmes scolaires. Il considere que les propositions de programmes
“novatrices” oscillent entre les progres conceptuels de la relation travail,
science et culture, et la réification des activités e des méthodes actives. Il
conclut que les difficultés affrontées par une proposition contre hégémoni-
que se doivent autant a leurs concepts, qu’a la capacité de la classe dirigean-
te a maintenir ses principes en vigueur dans le sens commun de la société.

Mots-clés: Lycée. Lycée et enseignement technique intégrés. Programme scolaire
du lycée. Programme scolaire intégrant I'enseignement technique.

Introdugao

sentido do trabalho no ensino médio certamente € uma das questdes que

clivaram, historicamente, a natureza do curriculo nessa etapa de formagcao.

Isto porque € nessa fase que ocorre a explicitagio do modo como o conhe-
cimento se relaciona com o trabalho. Também nesse momento, tanto os jovens estao
projetando suas vidas como componentes da populagdo economicamente ativa, o
que inclui as escolhas profissionais, quanto os adultos veem nessa etapa de ensino a
possibilidade de se qualificarem como trabalhadores.

A delimitacao de nossa analise inicialmente nos anos de 1990 se justifica pelo
fato de as reformas curriculares empreendidas a partir da aprovagao da Lei n. 9.394/96
terem se baseado numa suposta defini¢ao da finalidade do ensino médio: formar para
a vida. Tal defini¢ao foi apoiada em uma dicotomia instaurada pelo Decreto n. 2.208/97,
ao determinar que a educacgao profissional de nivel técnico teria organizacao curricu-
lar prépria e independente do ensino médio, podendo ser oferecida de forma conco-
mitante ou sequencial a este. Assim se realizou uma verdadeira reforma curricular,
tendo como doutrina o exposto nas respectivas Diretrizes Curriculares Nacionais.!

Passados sete anos de defesa de uma concepgao de ensino médio integrado,
encontramo-nos hoje com perspectivas virtuosas trazidas pela aprovagao das novas
Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio. Ao mesmo tempo, as possibili-
dades de incentivo a propostas curriculares “inovadoras” transitam entre o avango
conceitual da relagdo entre trabalho, ciéncia e cultura, e a reificacdo de atividades e
métodos ativos para tornar o curriculo interessante aos estudantes.

Se nao se trata de apontar dicotomias, ao contrario, pretendemos apontar
e discutir contradi¢des e possibilidades que se abrem num momento em que um
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significativo acimulo de estudos e debates pode influir, em certa medida, as re-
gulamentacdes vigentes. Por isso a necessidade de recuperar a reforma curricular
de ruc, apontar medidas do governo Lula e, depois, as proposi¢des vinculadas a
concepgao de ensino médio integrado. Finalmente, discutimos perspectivas e pos-
sibilidades presentes na politica contemporanea.

Nossas conclusdes demonstram que as dificuldades de se implantar uma pro-
posta contra-hegemonica nao sao somente de ordem conceitual, mas uma expressao
da capacidade da classe dirigente em manter seus principios vigorando no senso
comum da sociedade.

Enfim, contribuir para a analise e a formulacdo de politicas, a partir da expo-
sicao da problematica e de perspectivas de enfrentamento, tendo o trabalho escolar
como uma das dimensdes fundamentais da formacao intelectual e cultural dos tra-
balhadores, é, em certa medida, uma pretensao que nos colocamos na elaboragao
deste texto.

A reforma curricular do ensino médio no periodo FHC: a introduc¢ao
da pedagogia das competéncias na educagdo basica

Uma vez determinada a separagdo do ensino médio da educacao profissional,
os fundamentos da reforma curricular do ensino médio foram elaborados na forma
das respectivas Diretrizes Curriculares Nacionais. Tais fundamentos podem ser as-
sim resumidos: a) reiteracao das finalidades previstas pela Lei de Diretrizes e Bases
(LpB) para o ensino médio; b) organizacao do curriculo com base em areas do conhe-
cimento; c) destaque as competéncias de carater geral — especialmente a capacidade
de aprender —no lugar do estabelecimento de disciplinas e contetidos especificos; d)
defini¢ao de principios axiolégicos; e) definicao de principios pedagdgicos; f) regu-
lamentagdo da parte diversificada do curriculo.

Ao ter suas finalidades sintetizadas no slogan “ensino médio agora € para a
vida”, o trabalho e a cidadania foram definidos como contextos do curriculo. A or-
ganizacao em areas de conhecimento nao dispds de um consenso. Mas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (pcNEMm) foram claras ao recomenda-
rem a organizagdo dos contetidos de ensino em estudos ou areas interdisciplinares
e projetos. A redefini¢do curricular nesse sentido implicaria, também, “(re)significar
os conteudos curriculares como meios para constituicdo de competéncias e valores,
e ndo como objetivos do ensino em si mesmos” (Brasil, 1998, p. 37). Como compo-
nentes curriculares,” entdo, teriamos um conjunto contextualizado de situag¢des vol-
tadas para a geragdo de competéncias. Os métodos, por sua vez, assumiram papel
relevante nessas orientagoes.
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A pedagogia das competéncias no ensino médio teve como fundamento os
principios axiologicos expostos nas diretrizes. Trata-se, na verdade, de uma releitu-
ra das quatro grandes necessidades de aprendizagem relatadas na Reuniado Interna-
cional sobre Educacgao para o Século xx1 da unesco: aprender a conhecer, aprender
a fazer, aprender a conviver e aprender a ser.

O principio da estética da sensibilidade converge com o aprender a conhecer
e com o aprender a fazer. A politica da igualdade, plano do aprender a conviver,
teria como ponto de partida o reconhecimento dos direitos humanos e o exercicio
dos direitos e deveres de cidadania. Finalmente, a ética da identidade corresponde
ao principio do aprender a ser, pelo reconhecimento da identidade propria e reco-
nhecimento do outro.

Quanto aos principios pedagdgicos, a interdisciplinaridade reduziu-se a re-
curso didatico para “relacionar as disciplinas em atividades ou projetos de estudo,
pesquisa e acao” (Brasil, 1998, p. 39). A contextualizagao seria outro recurso para
ampliar as possibilidades de interacdo das disciplinas de uma area de conhecimento
e entre as areas.

O pensamento de Phillippe Perrenoud foi enunciado como uma das princi-
pais referéncias dessas proposigdes. Este expde duas ideias sobre a pedagogia das
competéncias especialmente em uma obra em que discute a construcao de com-
peténcias desde a escola (Perrenoud, 1999). Para ele, a mudanca fundamental no
curriculo ocorreria em relagao ao referencial a partir do qual se selecionariam os
conteudos, ou seja, ndo mais a partir das ciéncias, mas da pratica ou das condutas
esperadas.

Formulou-se, assim, a pedagogia das competéncias como uma corrente pe-
dagdgica que orientou a reforma curricular realizada ao final dos anos de 1990. A
aproximagao com o escolanovismo ndo é casual, posto ser possivel encontrar seus
fundamentos no pragmatismo. Também elementos do construtivismo piagetiano
subjazem a concepgdo de competéncia difundida pela reforma. Mas é para a arma-
dilha do tecnicismo e do condutivismo que essa pedagogia tendeu a levar as elabo-
ragdes curriculares nesse tempo.?

Nesse periodo, considerando a inexisténcia de recursos vinculados constitu-
cionalmente para o ensino médio, o Ministério da Educagao (MEc) implementou a
reforma, assistindo financeiramente os estados com recursos do contrato de emprés-
timo obtidos com o Banco Interamericano de Desenvolvimento (81p), o qual deu
origem ao Programa de Expansao e Melhoria do Ensino Médio (ProMED). Este pro-
grama contava com componentes de apoio a expansao e melhoria da rede escolar,
de formacao docente e de estudos e pesquisas, visando, especialmente, a efetivacao
da reforma curricular.

774 Educ. Soc., Campinas, v. 32, n. 116, p. 771-788, jul.-set. 2011

Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



Marise Nogueira Ramos

O MEc valeu-se do PROMED para prestar assessoria aos estados, com estratégias
que variaram desde a formacgao docente até a publicagao de materiais que operacio-
nalizavam as pcN. Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (pcN) e
0s posteriores pcN+ compdem esse conjunto. O que neles se viu, na verdade, foi o
desdobramento das areas de conhecimento em disciplinas e o enunciado de temas e
sequéncias de atividades que poderiam guiar a proposta curricular e o processo de
ensino e aprendizagem nas escolas.

Assim, grades curriculares passaram a mostrar as areas de conhecimento e
respectivas disciplinas; cargas horarias dos tempos letivos; carga horaria e discipli-
nas e/ou atividades da parte diversificada do curriculo. Também planos de curso e
de aulas se preocuparam em enunciar as competéncias. Adotaram-se as nomencla-
turas postas pelas diretrizes, assim como situagdes de contextualizacao e de interdis-
ciplinaridade. O que a reforma ndo considerou, entretanto, é que os problemas que
se prop0s a resolver nao sao exclusivamente pedagdgicos. Antes, possuem determi-
nagdes politicas, por um lado, e epistemoldgicas, por outro. A ndo compreensao des-
sas determinag¢des desencadeou intimeras inovagdes, sem promover a compreensao
do problema na sua esséncia e em sua superagao.

O movimento contra-hegemdnico dos anos 2000: um curriculo in-
tegrado

O ano de 2003 marca o inicio de um novo periodo politico no pais. Ascende a
presidéncia da Republica um candidato que se fez pela luta sindical. Seu projeto de
governo, em grandes linhas, reunia histdricas reivindicagdes populares. No caso da
educacao, além de uma agenda de mudangas, a revogacao do Decreto n. 2.208/1997,
pedra fundamental da reforma curricular do ensino médio na década anterior, era
compromisso inviolavel. Apds um processo de disputas e negociagdes que vai de
2003 a meados de 2004, o Decreto n. 5.154/2004 é exarado.

O texto da lei se limita a admitir que a articulagao entre o ensino médio e a
educagao profissional possa ocorrer de forma integrada, o que significa a formacao
basica e a profissional acontecerem numa mesma instituicao de ensino, num mesmo
curso, com curriculo e matriculas tinicas. Discussoes e propostas de educadores, po-
rém, vao mais longe. Ao defenderem a proposta de Ensino Médio Integrado, resga-
tam fundamentos filoséficos, epistemoldgicos e pedagogicos da concepgao de edu-
cacgao politécnica e omnilateral e de escola unitaria baseado no programa de educacao
de Marx e Engels e de Gramsci. Tais fundamentos convergem para uma concepgao
de curriculo integrado, cuja formulacao incorpora contribui¢des ja existentes sobre
0 mesmo tema,* mas pressupde a possibilidade de se pensar um curriculo conver-
gente com os propositos da formagao integrada — formacao do sujeito em multiplas

Educ. Soc., Campinas, v. 32, n. 116, p. 771-788, jul.-set. 2011 775

Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



O curriculo para o ensino médio em suas diferentes modalidades...

dimensdes, portanto, omnilateral — e da superagao da dualidade estrutural da socie-
dade e da educacao brasileiras.

O curriculo assim pensado é uma relagao entre partes e totalidade. Ele organi-
za o conhecimento e desenvolve o processo de ensino-aprendizagem de forma que
os conceitos sejam apreendidos como sistema de relagdes historicas e dialéticas que
constituem uma totalidade concreta. Esta concepgao compreende que as disciplinas
escolares sdo responsaveis por permitir apreender os conhecimentos ja construidos
em sua especificidade conceitual e histérica; ou seja, como as determinagdes mais
particulares dos fendmenos que, relacionadas entre si, permitem compreendé-los.

Alinterdisciplinaridade, como método, é a reconstituigao da totalidade pela rela-
¢do entre os conceitos originados a partir de distintos recortes da realidade; isto é, dos
diversos campos da ciéncia representados em disciplinas. Isto tem como objetivo pos-
sibilitar a compreensao do significado dos conceitos, das razdes e dos métodos pelos
quais se pode conhecer o real e apropria-lo em seu potencial para o ser humano.

Nao se trata simplesmente de se contextualizar conhecimentos cientificos no
trabalho e na cidadania — relagdes designadas como contextos —; alids, nem o traba-
lho ¢ delimitado como contexto, nem este forma uma dualidade com a cidadania.
Trabalho, ciéncia e cultura sao dimensodes da vida humana que devem ser integradas
ao curriculo e no curriculo, tendo o trabalho como principio educativo.

O fato de o trabalho ser mediagao primeira entre o homem e a realidade — e,
assim, modelo de toda a praxis social (Lukacs, 1981) — explica por que o ser humano
¢é produtor de conhecimento e de cultura. A producdo humana, porém, se realiza
sempre sob condig¢des sociais e histéricas determinadas pelas relagdes sociais. As-
sim, ter o trabalho como principio educativo implica referir-se a uma formacgao ba-
seada no processo histdrico e ontoldgico de producédo da existéncia humana.

Sob esse prisma, os processos de producao (de bens e servigos de toda ordem),
como partes de uma totalidade que é a producao da existéncia humana, podem ser
estudados em multiplas dimensdes, tais como econdmica, produtiva, social, politi-
ca, cultural, técnica, entre outras. Os conceitos “pontos-de-partida” para esse estudo
convertem-se em conteidos de ensino organizados nas diferentes areas de conheci-
mento e disciplinas. O curriculo integrado elaborado sobre essas bases nao hierarqui-
za os conhecimentos nem os respectivos campos das ciéncias, mas os problematiza
em suas historicidades, relacoes e contradicoes.

Por esse caminho, perceber-se-a que conhecimentos gerais e conhecimentos
profissionais somente se distinguem metodologicamente e em suas finalidades si-
tuadas historicamente. Porém, epistemologicamente, esses conhecimentos formam
uma unidade. No curriculo que integra formacao geral, técnica e politica (que, por-
tanto, ndo reduz trabalho e cidadania a contextos nem os separa como universos
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distintos), o estatuto de conhecimento geral de um conceito esta no seu enraizamen-
to nas ciéncias como “leis gerais” que explicam fendmenos. Um conceito especifico,
por sua vez, configura-se pela apropriacao de um conceito geral com finalidades res-
tritas a objetos, problemas ou situag¢des de interesse produtivo. Em razao disso, no
curriculo integrado nenhum conhecimento é s6 geral, posto que estrutura objetivos
de produgao; nem somente especifico, pois nenhum conceito apropriado produtiva-
mente pode ser formulado ou compreendido desarticuladamente da ciéncia basica.

Esses preceitos organizariam a base unitdria do ensino médio integrado,’ seja
ele profissionalizante ou ndo. Somente com esta base, trabalho, ciéncia e cultura po-
deriam ser convertidos em contextos da formagao especifica. O ensino médio integra-
do a educacao profissional, além de ter o trabalho como principio educativo, o toma
também como contexto econdmico-produtivo, visando a preparar as pessoas para
o exercicio profissional nesse contexto. Os projetos de iniciacao cientifica, de desen-
volvimento cultural, por sua vez, se aportam também na delimitagao da ciéncia e da
cultura como contextos de produgao e de criacao; e, como tal, podem ser valorizados
no curriculo do ensino médio, mesmo na forma integrada a educagao profissional.

Além do ensino médio integrado para alunos na idade prevista (14 a 17 anos),
o governo instituiu o Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional
com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos (PROEjA).®
Assim, toda a elaboragao anterior referente ao ensino médio integrado abrange tam-
bém a integracdo da educagao basica com a profissional na Eja.

Ha um desafio especifico nesse caso, que é o carater instrumental que a forma-
¢ao profissional pode adquirir para essas pessoas, considerando a preméncia que tém
em relacao ao ingresso e permanéncia na atividade produtiva. Portanto, para essas
pessoas, a relagao entre educacao e trabalho é muito mais imediata e contraditoria.
Para elas, o sentido do conhecimento néo estd em proporcionar, primeiro, a compre-
ensao geral da vida social e, depois, instrumentaliza-las para o exercicio profissional.
Na maioria das vezes, o acesso ou o retorno a vida escolar ocorre motivado pelas
dificuldades enfrentadas no mundo do trabalho, pela necessidade de nele se inserir e
permanecer. Por essas razdes, a Eja deve reconhecer o trabalho como principio edu-
cativo, antes por sua caracteristica ontologica e, a partir disso, na sua especificidade
historica que inclui o enfrentamento das instabilidades do mundo contemporaneo.

Os estudantes da Eja sdo sujeitos de conhecimento. Suas experiéncias educati-
vas — formais ou nao — lhes proporcionaram aprendizagens que devem se constituir
como pontos de partida para novas aprendizagens quando retornam a educacao
formal. Isto exige repensar tempos e espacos curriculares. A delimitacdo de cargas
horérias para a formagao geral e a profissional, por exemplo, é um problema. O
recorte e a pré-determinagao de cargas horarias destinadas a cada dimensao da for-
macgao podem causar dualismo e superposi¢oes, comprometendo-se a integragao.
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Certamente, compreender e realizar a unidade como sintese do diverso e a totalida-
de para além da soma das partes sao meios para superar tais limitagdes e dicotomias
e avangarmos conceitual e empiricamente na Eja.

Integracdo ou inovagao: perspectivas atuais para o curriculo do en-
sino médio

Ao final do ano de 2008, o curriculo do ensino médio chegou a ter lugar na im-
prensa,” com declaracoes oficiais de que esse ensino viveria uma “crise aguda” e que
“as politicas adotadas pelo governo para enfrenta-la nao surtiram efeito”. Constava,
entdo, naquele momento, que o ministro da Educagao “esta[va] anunciando uma
proposta de alteragao do curriculo desse ciclo de ensino para torna-lo mais técnico e
voltado a realidade do mercado de trabalho”.

Elaborada por um grupo de trabalho constituido por representantes do mMEec
e da Secretaria de Assuntos Estratégicos, uma proposta de experiéncia curricular
inovadora do ensino médio foi apresentada ao Conselho Nacional de Educagao
(cNE)® e aprovada por este no mérito e na relevancia, para ser realizada em regime
de articulagao e colaboragao entre os sistemas de ensino. Nesse parecer, o cNE faz
recomendacOes para a elaboracdo da proposta curricular, em que se destacam a
diversidade de modelos curriculares; a flexibilidade curricular visando ao atendi-
mento da pluralidade de interesses dos estudantes; a inclusdao de componentes cur-
riculares obrigatdrios e variaveis; a diversidade de tempos e situacdes curriculares;
as atividades de interagdo com as comunidades; e a interdisciplinaridade realizada
nas dimensdes estruturantes do curriculo — trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura.

Além dessas, recomendagdes organizativas também foram feitas, ressaltan-
do-se a necessidade de se melhorar a infraestrutura das escolas; de se compor um
grupo gestor com integrantes dos sistemas de ensino e das comunidades; de se im-
plementarem os estagios curriculares; de se priorizar o acesso de alunos oriundos
do ensino fundamental ptiblico; de se instituir uma Rede Nacional de Intercambio
de Escolas de Ensino Médio Inovador; e, finalmente, de se adotarem estratégias
progressivas para se atingir a integralidade da carga horaria ampliada, com 20%
de atividades optativas para os alunos e a dedicacdo de tempo integral dos pro-
fessores.

Esta proposta foi posteriormente implementada pelo mtc na forma do Progra-
ma Ensino Médio Inovador,’ com vistas a

(...) apoiar as Secretarias Estaduais de Educacado e do Distrito Federal no desenvolvi-
mento de agdes de melhoria da qualidade do ensino médio nao profissionalizante, com
énfase nos projetos pedagdgicos que promovam a educacao cientifica e humanistica,
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a valorizacdo da leitura, da cultura, o aprimoramento da relagdo teoria e pratica, da
utilizag¢do de novas tecnologias e o desenvolvimento de metodologias criativas e eman-
cipadoras. (Art. 2%, Portaria n. 971/2009)

O foco do programa foi o ensino médio nao profissionalizante, de modo a
incentivar que este fosse reestruturado, combinando formacao geral, cientifica, tec-
noldgica e cultural com conhecimentos técnico-experimentais. Uma preocupagdo
constante é a manutengao dos jovens na escola, o 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. Por meio do Pro-
grama Ensino Médio Inovador, seria prestado apoio técnico e financeiro a a¢des dos
sistemas estaduais de ensino, mediante a selecao de propostas e posterior celebracao
de convénio, execuc¢ao direta ou descentraliza¢do de recursos.

Os documentos oficiais citados foram precedidos de um documento (Brasil,
2009), do qual constam, além de orientacdes de implementagado e execugao, os “pres-
supostos para um curriculo inovador de ensino médio”, os quais subsidiam o pare-
cer do cNE. Ideias recorrentes nesses pressupostos sao a articulagdo das disciplinas
com atividades integradoras; a definicao da relacao entre trabalho, ciéncia, tecnolo-
gia e cultura como eixo do curriculo; a adogao do trabalho como principio educativo
nas dimensodes ontoldgica e historica; e a consolidagao de uma base unitaria do cur-
riculo, a partir da qual se promoveria a diversidade.

Encontram-se, aqui, varios preceitos da concepgao de ensino médio integrado,
ainda que ndo aparecam orientag¢des diretivas quanto aos componentes do curriculo.
E numa versio do ano de 2011 que elas podem ser encontradas, em consonancia
com as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica e para o
Ensino Médio."” Tais orientagdes, nesse novo documento, se manifestam principal-
mente quando da exposi¢ao sobre o Plano de Acao Pedagogico (pap). Neste plano,
da-se énfase a descri¢cdo de a¢des, metas e previsdao de gastos com agoes/projetos e
componentes curriculares vinculados as seguintes praticas que se pretende apoiar:
agoes de ampliacdo do tempo do aluno na escola; oferta de componentes curricula-
res optativos; acdes de incentivo a pesquisa e de iniciagao cientifica; projetos de pro-
ducao de videos, midias e cinema; projetos de incentivo a arte e a cultura; projetos
de produgao textual, jornal e de incentivo a leitura; projetos de incentivo ao ludico,
aos esportes e ao lazer (Brasil, 2011).

Incentivos a inovagdes curriculares nessa dire¢ao nao podem ser considerados
negativos. Ao contrario, trata-se de praticas pedagdgicas que dinamizam o processo
de ensino-aprendizagem. Destaque-se, ainda, que ha a preocupagao com o fato de
esses projetos e atividades estarem vinculados aos componentes curriculares obriga-
térios do ensino médio." Nao obstante, é preciso considerar que o desafio mais ardi-
loso de uma proposta curricular de ensino médio no sentido da formagao integrada
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esta na compreensao do significado do conhecimento cientifico, nos critérios de sua
selegdo e na forma de organiza-los e aborda-los.

As pcNEM aprovadas apresentam indicagOes sobre a relevancia desse tipo de
conhecimento na formacao escolar e destaca, ainda, a preocupagdo que o curriculo
deve ter com a sua historicidade, reconhecendo a relacao entre trabalho, ciéncia e
cultura como o eixo integrador dos conhecimentos, por meio do qual essa dimen-
sao pode ser abrangida. Afirmam que a integracao entre as dimensdes do trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura, na perspectiva do trabalho como principio educativo,
tem por fim propiciar a compreensao dos fundamentos cientificos e tecnoldgicos dos
processos sociais e produtivos, devendo orientar a defini¢cdo de toda proposigao cur-
ricular, constituindo-se no fundamento da selecao dos conhecimentos, disciplinas,
metodologias, estratégias, tempos, espagos, arranjos curriculares alternativos e for-
mas de avaliacao.

No referido parecer, as atividades integradoras — fortemente destacadas no
documento sobre o Ensino Médio Inovador, como ja assinalamos — devem ser con-
cebidas a partir do trabalho como primeira mediagao entre o homem e a natureza
e entre suas relacdes com a sociedade e com cada uma das outras dimensdes cur-
riculares reiteradamente mencionadas. Assim, sugerem que tais atividades sejam
desenvolvidas a partir de varias estratégias/tematicas que incluam a problematica
do trabalho de forma relacional.

Com destaque para o significativo avango conceitual, mantém-se, porém, a
ideia de se relacionarem situagdes reais existentes nas praticas sociais concretas ou
simulagdes com os contetidos das disciplinas. Na integracao que sustenta a con-
cepgao de ensino médio integrado nao se prevé somente a relacdo entre situagdes e
contetidos de ensino, mas os proprios conhecimentos sao tratados como um sistema
de relagoes.

Posto nesse sentido, o trabalho pedagdgico assume a interdisciplinaridade
como necessidade e como problema, porque coloca a questao do conhecimento es-
colar também no plano epistemoldgico, especialmente por serem as disciplinas cien-
tificas um dos principais campos de referéncia para a selecao de contetidos.

A interdisciplinaridade, vista sob esse prisma, se torna uma necessidade por-
que a parte que isolamos, ou arrancamos do contexto originario do real no trabalho
cientifico — sessdes tematizadas da realidade — para ser explicada efetivamente, isto
¢, revelar no plano do pensamento e do conhecimento as determinag¢des que assim a
constituem (como conceitos e teorias) como parte, tem que ser explicitada na integri-
dade das caracteristicas e qualidades da totalidade. O trabalho interdisciplinar tor-
na-se, entdo, um problema na produgao do conhecimento e nos processos de ensino,
ao se propor a responder a esta necessidade (Frigotto, 1995).
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A interdisciplinaridade como método é a perspectiva ressaltada pelas pcNEM,
quando afirmam considerar, nos mesmos termos das diretrizes curriculares nacio-
nais da educagao basica,"” que, “pela abordagem interdisciplinar ocorre a transver-
salidade do conhecimento constitutivo de diferentes disciplinas, por meio da acao
didatico-pedagogica mediada pela pedagogia dos projetos tematicos” (Brasil, 2011,
p. 44). Essa compreensao, de ordem metodologica, ndo se opde a anterior, de ordem
epistemoldgica. Porém, deixado somente no primeiro plano, o trabalho pedagogico
interdisciplinar pode ndo passar do estabelecimento formal de relagdes entre conte-
udos de ensino de diferentes disciplinas e/ou desses com situagdes e simulacdes da
realidade. Superar essa delimita¢ao ¢, também, uma necessidade.

Ao assumir o trabalho como principio educativo — mediagdo de primeira or-
dem entre o ser humano e o meio ambiente —, as estratégias pedagogicas adquirem
énfase no sentido de possibilitar a compreensao do processo social, cultural e histo-
rico da ciéncia e da tecnologia mediado pelo trabalho. Se aqui ha uma convergéncia
com o que Gramsci (1991) define como o método da escola ativa e criadora, teriamos
a perspectiva historica e dialética do trabalho pedagdgico. Como afirmamos em ou-
tro texto (Ramos, 2005), é histérico porque se ocupa em evidenciar, juntamente com
0s conceitos, as razdes, os problemas, as necessidades e as duvidas que constituem o
contexto de producdo de um conhecimento; dialético, porque a razao do estudo dos
fundamentos cientificos, sdcio-histdricos e culturais da produgao moderna possibi-
litaria compreendé-los como um sistema de relagdes que os constituem.

Desse modo, parece-nos que as diretrizes curriculares atuais fornecem subsi-
dios relevantes para se pensar o curriculo ndo somente como artefato pedagogico,
mas nos desafiam, pelas questdes que suscitam, a coloca-lo no plano epistemoldgico.
Nesses termos, as orienta¢des presentes no atual documento sobre o Ensino Médio
Inovador, se apropriadas com a base tedrica que orienta as DCNEM e com as proble-
matizagdes que ela suscita, podem trazer perspectivas fecundas para o curriculo do
ensino médio.

Haveria ainda, entretanto, que se problematizar a énfase que ambos os docu-
mentos conferem aos interesses e aspiragdes dos estudantes. Saviani (1985) demons-
trou os deslocamentos que ocorreram da pedagogia tradicional para a pedagogia
nova: do intelecto para o sentimento; do l6gico (a dimens&o objetiva do conhecimen-
to) para o psicoldgico (a dimensao subjetiva do conhecimento); dos contetidos para
os métodos; do professor para o aluno; do esforgo para o interesse; da disciplina
para a espontaneidade; do diretivismo para o nao diretivismo; da quantidade para
a qualidade;

(...) de uma pedagogia de inspiragdo filosofica centrada na ciéncia da logica para uma
pedagogia de inspiracao experimental baseada principalmente nas contribui¢des da bio-
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logia e da psicologia. Esta foi a origem do que hoje tanto se difunde como o aprender, mas
aprender a aprender. (Saviani, 1985, p. 13)

Em contraposicao, o autor reafirma que a escola € uma institui¢ao cujo papel
consiste na socializa¢do do saber sistematizado e, portanto, tem a ver com o proble-
ma da ciéncia e esta é o ponto de partida para a estrutura do curriculo. Mas o acesso
ao saber cientifico pode nao se constituir em interesse para os estudantes. Abando-
nar-se-ia, entdo, a precipua finalidade da escola para se promover outras ativida-
des que despertem maior interesse dos estudantes? A negativa a esta pergunta vem
acompanhada do pressuposto de que é papel da escola também educar os interesses
dos estudantes.

Um exemplo trazido por Moretti (2007, p. 85), a partir da obra de Leontiev, é
elucidativo:

O autor sugere-nos que imaginemos um estudante, ao se preparar para um exame, len-
do um livro de Histdria. O que aconteceria se esse estudante ficasse sabendo que essa
leitura ndo é necessaria para a realizagdo da prova? Caso ele interrompesse a leitura
ficaria claro que o motivo que o levou a ler o livro nao era o conteudo por si mesmo,
mas apenas a necessidade de ser aprovado no exame. Aquilo para o qual sua leitura se
dirigia ndo coincidia com aquilo que o induzia a ler. Nesse caso, Leontiev (2001, p. 68)
afirma que a leitura nao se constituiu, para o estudante, uma atividade, uma vez que sua
atividade principal era a preparagao para o exame. Por outro lado, caso ele continuasse
a leitura, motivado pelo objeto da atividade, terfamos o motivo coincidindo com o obje-
to e, desta forma, poderiamos afirmar que o estudante se encontrava psicologicamente
em atividade.

Com esse exemplo queremos dizer que, possivelmente, o estudante nao teria,
de imedjiato, o interesse pela Historia e leria o livro pela obrigacao de fazer o exame.
Contudo, o trabalho escolar comprometido com o conhecimento sistematizado nao
s0 educaria o interesse do estudante pela Histdria e, assim, pela leitura interessada
do livro, como também o levaria ao movimento de questionar, pesquisar, relacionar,
enfim, a um processo de aprendizagem que € significativo nao porque o contetdo se
vincula formal e/ou artificialmente com situagdes cotidianas, mas porque possibili-
tou “produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanida-
de que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (Saviani,
2005, p. 13).

E bem verdade que ndo é somente a intengdo de ensinar e de aprender que
potencializa a aprendizagem, mas também a efetiva correspondéncia entre a teoria
e sua capacidade explicativa do real, critério de verdade que deveria orientar a sele-
¢ao de contetidos. As metodologias proporcionam as media¢oes necessarias a esse
processo, mas nao o determinam diretamente. A apologia ao metodologismo e ao
cognitivismo, tal como se manifesta por meio de ideias como “metodologias ativas”,
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“desenvolvimento de competéncias” e “aprender a aprender”, coloca um cenario
que parece instaurar novas possibilidades de formagao, mas que, na verdade, secun-
dariza a mais importante dimensao da escola: o acesso ao conhecimento produzido
social e historicamente. Este saber, ironicamente, nao é negado as elites, mas com
frequéncia parece estar ameagado para a classe trabalhadora.

E sobre o interesse dos estudantes como meio para manté-los na escola que
também se tem difundido a finalidade profissionalizante do ensino médio, situagao
que nada tem a ver com a proposta do ensino médio integrado. Essa é, por exemplo,
a tonica das estratégias relacionadas a meta 3, referente ao ensino médio da proposta
do Plano Nacional de Educagao (pNE), em tramitagdo no Congresso Nacional.

As estratégias apresentadas para esta meta tomam a educacdo profissional,
seja na forma integrada, seja nas formas concomitante ou sequencial, como um meio
de retencdo do estudante no ensino médio. A institucionalizagao do programa na-
cional de diversificagao curricular é também definida como uma estratégia. Tal como
foi elaborado, o sentido de formacéao cientifica e cultural do curriculo é subsumido
a intencdo de torna-lo interessante aos sujeitos. Reduzir ciéncia, trabalho, cultura e
esporte a dimensdes tematicas € considera-los como contextos de vivéncias e nao
como dimensdes da formagdao humana, social e historicamente construidas e deter-
minadas.

Tal redugao se confronta radicalmente com o principio da integragao entre
trabalho, ciéncia e cultura como fundamentos epistemolédgicos e pedagogicos do
curriculo, que visa a formagao omnilateral e politécnica da classe trabalhadora. Ade-
mais, definir a politica curricular como a institucionalizagao de “programa nacional
de diversificagdo curricular” é abster-se de construir uma politica curricular no en-
sino médio.

A vinculagao com a atividade profissional parece adquirir grande importan-
cia nessa proposta, enviando-se a mensagem de que o ensino médio que interessa
aos estudantes é aquele que prepara para o exercicio profissional. Se isto parece ser
convergente com a concepgao de ensino médio integrado que defendemos, tem-se
um equivoco, diante do que ja expusemos.

Uma das justificativas da proposta sobre pertinéncia da profissionalizagao
no ensino médio estd em proporcionar uma alternativa de formacgao e de profis-
sao aqueles que ndo deverdo ingressar no ensino superior, expressando a historica
dualidade educacional. A outra justificativa refere-se a tornar o ensino médio mais
atrativo aos jovens pela vinculacdo do ensino ao mercado de trabalho e, assim, ao
futuro profissional, corroborando o argumento anterior. Essa atratividade, no ensi-
no médio integrado a educacao profissional, adviria da oportunidade de obter logo
uma profissionalizagao. Ja no ensino médio nao integrado, a atratividade deveria ser
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obtida mediante a inovagao curricular, no sentido de incorporar questdes vinculadas
a vida produtiva.

Como pode ser visto, nossa andlise nio elide a importancia da profissionaliza-
¢do para os jovens, nem a necessidade de se avangar o pensamento sobre o curriculo
do ensino médio, ultrapassando a marca conteudista e/ou tecnicista que o caracteri-
za. Mas essas politicas nao podem enviesar para o economicismo e o pragmatismo.
Estes sao vieses radicalmente opostos aos principios filosoficos e ético-politicos que
sustentam a concepgao de ensino médio integrado como travessia para a politecnia,
defendidos ao longo de todo este texto.

Consideragoes finais

Ainda que conceitualmente a politica curricular do ensino médio caminhe
no sentido da formacao integrada, permanecem contradi¢des na existéncia de dife-
rentes programas que podem ou nao estar convergindo numa mesma dire¢do. Ao
mesmo tempo, a efetividade do investimento financeiro a que se dispde o governo
federal depende tanto da eficacia administrativa dos sistemas envolvidos, quanto da
capacidade deste governo obter hegemonia de suas propostas. E estas, por sua vez,
ainda que apresentem, no contetido dos documentos oficiais, um compromisso com
a classe trabalhadora, deixam transparecer aliancas com os interesses do capital.
Captar essas contradigdes nos subsidia para disputar essa mesma politica. Os limites
abordados sao, ao mesmo tempo, de natureza estrutural e conceitual. A disputa con-
ceitual €, na verdade, expressao da disputa por hegemonia travada entre as classes,
mais diretamente, por seus intelectuais organicos. A classe empresarial tem a hege-
monia tanto na sociedade civil quanto na sociedade politica. Nao obstante, seguindo
a visao de Poulantzas (1985) de que o Estado € a condensacao da correlagao de forgas
entre as classes, na estrutura estatal temos também pessoas comprometidas com os
interesses da classe trabalhadora. Isto explica, a nosso ver, o carater progressista de
alguns documentos, pois estes foram elaborados por intelectuais comprometidos
com as lutas sociais e incorporados pelo governo. Nao obstante, é na politica oficial
e no senso comum de seus dirigentes que a concepgao de educagao comprometida
com a classe dominante mais se manifesta.

Do ponto de vista pratico, os educadores brasileiros do ensino médio e da
educacao profissional, assim como a propria sociedade em geral, ndo incorporaram
como sua a concepcao de ensino médio integrado na perspectiva da formagao om-
nilateral e politécnica. Ao contrario, predomina uma visao retrégrada vinculada ao
ensino médio profissionalizante e compensatoria ou, ainda, a defesa de um ensino
médio propedéutico e da profissionalizagao como processo especifico e independen-
te. Os trabalhos apresentados no coléquio sobre ensino médio integrado® dao prova
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disso. Identificamos, por exemplo, que a questao conceitual ainda é objeto de muita
interrogacgdo e de controvérsia entre professores e gestores, seja pelo insuficiente
estudo e conhecimento de seu significado, seja pela opcao por propostas geradas no
contexto do Decreto n. 2.208/97 e de acordo com as pcN elaboradas pelo cNE para
sua implementacao.

Finalmente, os segmentos da sociedade que veem positivamente o ensino mé-
dio integrado a educacdo profissional tendem a coincidir com aqueles que depen-
dem da oferta publica da educagao basica. Diante da baixa qualidade dessa oferta, a
educacao profissional nao deixa de ser uma alternativa de funcionalidade do ensino,
no sentido de proporcionar uma suposta facilidade de ingresso no mercado de tra-
balho. A oferta concomitante e subsequente da educacao profissional segue a mesma
logica. E por isso, a nosso ver, que a ideia — reproduzida como estratégia na proposta
de PNE e consubstanciada no Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e ao
Emprego (PrRoNATEC) — de se incentivar a oferta gratuita de matriculas na educacao
profissional pelos setores privados pode ser tdo atrativa a sociedade, pois valeria,
novamente, como compensacao a baixa qualidade do ensino médio publico.

O exposto nos parece esclarecer que as dificuldades de implantacao do ensino
médio integrado se manifestam, inicialmente, como sendo de ordem conceitual, mas
sao, também, expressao dos limites estruturais dados pela dualidade de classes.

Notas

1. Referimo-nos aos Pareceres da Camara de Educacao Basica do Conselho Nacional de Educagao n.
15/1998 e 16/1999, o primeiro relativo ao ensino médio e o segundo a educagao profissional, com as
respectivas Resolugdes n. 03/1998 e 04/1999. Doravante utilizaremos as siglas DCNEM e DCNEP para
designa-las.

2. O Parecer ces/cNE n. 05/2011 apresenta o seguinte esclarecimento: “sobre a adogio do termo “com-
ponente curricular”, pareceres deste Conselho indicaram que a Lps utiliza diversidade de termos
correlatos, empregando concorrentemente e sem rigor conceitual os termos disciplina, componente
curricular, estudo, conhecimento, ensino, matéria, contetido curricular. O Parecer cNE/ceB n. 05/97,
que tratou de Proposta de Regulamentacdo da Lei n. 9.394/96, indiretamente, ja havia unificado
aqueles termos, adotando “componente curricular”.

3. Discussao detalhada sobre o tema pode ser encontrada em Ramos (2001 e 2010). Na primeira obra,
destacamos a relacdo da pedagogia das competéncias com o construtivismo piagetiano; ja na se-
gunda, a relagdo com o pragmatismo e com a perspectiva condutivista que essa pedagogia tende a
tomar.

4. Referimo-nos aqui a Bernstein (1996) e Santomé (1998). Ver Ramos (2005).

Da sua forma transitiva — integrar algo a outra coisa, neste caso, o ensino médio a educagao profis-
sional —, essa amplia¢do conceitual levou a utilizagdo do verbo na forma intransitiva. Ou seja, nao
se trata somente de integrar um a outro na forma, mas sim de se constituir o ensino médio como
um processo formativo que integre as dimensdes estruturantes da vida, trabalho, ciéncia e cultura.
Ver Ciavatta e Ramos (2011).

6. Decreto n. 5.840, de 13 de julho de 2006.
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7. Tema abordado por Ciavatta e Ramos (2009).
8. Parecer cne/cp n. 11/2009.
9. Portaria n. 971, de 9/10/2009.

10.  Respectivamente, Parecer cNE/cEB n. 7/2010 e Resolugdo cNE/ces n. 4/2010; e Parecer CNE/CEB n.
05/2011.

11. O Parecer cNE/ces n. 05/2011 esclarece que componentes curriculares sao os contetidos sistematiza-
dos que fazem parte do curriculo, os quais, por sua vez, se articulam com as areas de conhecimen-
to, a saber: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas.

12.  Parecer cNE/ceB n. 7/2010 e Resolucdo cne/ces n. 4/2010.

13.  Realizagdo conjunta do T Trabalho e Educacao, da anped; dos Projetos Integrados coordenados
por Frigotto, Ciavatta e Ramos; e pela Direcao da Epsjv/Fiocruz, no periodo de 3 e 4 de setembro de
2010, na sede dessa ultima institui¢do, no Rio de Janeiro.
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