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Visoes do Ensino Médio: MEC, Midia e Academia

“Discutir é refletir com os outros; refletir é discutir consigo mesmo.”
(Pierre Janet, citado por Jean Piaget)

Em 1999, o MEC, através da SEMTEC - Secretaria de Educacdo Média e
Tecnolégica -, levou a publico os textos oficiais destinados a promover a reforma
curricular do segmento escolar dedicado a formagao da juventude do pais, ou seja,
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM)' e os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM)?.

Com isso, cumpriu-se uma importante etapa dentro de um longo processo
de reestruturacdo das politicas educacionais brasileiras que vinham sendo
discutidas desde a constituinte de 1986, incluindo a controvertida aprovacéo da Lei
de Diretrizes e Bases para a Educacao Nacional - LDB 9394 de 20/12/96, proposta
pelo entdo Senador Darcy Ribeiro.

Tal importdncia pode ser atribuida ao fato de que tais documentos
possibilitaram a retomada das discussbes relativas ao papel do Ensino Médio na
atualidade, sobretudo por ser o segmento que vem apresentando a maior taxa de
crescimento de toda a educagao basica e arrastando, junto com estas taxas, toda
sorte de problemas que precisam ser equacionados, constituindo-se, de acordo
com a proépria relatora das DCNEM, numa tarefa “tecnicamente complexa e
politicamente conflitiva”.

Além desse acelerado crescimento quantitativo, € também o segmento onde
se concentra um publico que, cada vez mais, desafia as instituicbes e seus
professores pelas suas caracteristicas de dispersdo e baixo envolvimento com a

escola, provocando situagées de fracasso e rejeicdo em indices expressivos. *

' DCNEM: Parecer CEB/CNE no. 15/98 — Relatora Guiomar Namo de Mello — apresenta
propostas de regulamentagdo da base curricular nacional e de organizacdo do Ensino
Médio.

2 Brasil. Ministério da Educacéo. Secretaria de Educagao Média e Tecnoldgica. Parametros
curriculares nacionais: ensino médio - 3 volumes. Brasilia, 1999.

® A pesquisa “Violéncia, Aids e Drogas na escola” realizada em 14 capitais brasileiras pela
UNESCO em 2001, mirou em alguns alvos mas acabou acertando outros, conforme nos
revela o artigo “Baixo astral na escola” da jornalista Maisa Lima, publicado em 16/04/2002
pelo Jornal “O Popular” de Goiénia, uma das cidades onde a pesquisa foi realizada. (Ver
copia da matéria - Anexo 1). Os dados apresentados revelam um sentimento de total
descrédito dos jovens em relagcdo a escola: os conhecimentos em pauta, a qualidade dos
relacionamentos com professores e, curiosamente, até mesmo entre os colegas,
provocando um distanciamento generalizado. Além disso, o tema da juventude tem estado
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Apesar das inumeras criticas produzidas no interior das universidades,
enfatizando o quanto tais politicas estavam comprometidas com as recomendagbes
do Banco Mundial e outros organismos internacionais, estes novos documentos
chegaram até as unidades escolares e ao publico em geral por meio de amplo
apoio da midia.

Participa deste cenario a proposicado, pelo INEP- Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais -, do ENEM — Exame Nacional do Ensino
Médio, aos alunos concluintes ou egressos do nivel médio como forma de
possibilitar, aqueles que se inscrevessem em carater voluntario, uma avaliagdo do
desempenho ao término da escolaridade basica, para “aferir o desenvolvimento das
competéncias fundamentais ao exercicio pleno da cidadania”. *

Este exame, instituido de acordo com a nova LDB (Art. 9’, inciso VI)5, teve
como objetivos declarados n&o so possibilitar aos alunos o acesso a indicadores de
desempenho pessoal, com vistas a orientar futuras escolhas quanto a continuidade
dos estudos ou opgdes profissionais®, como também estruturar um sistema de
avaliacdo da educagdo basica que servisse de modalidade alternativa ou
complementar aos processos de selegdo nos diferentes setores do mundo do
trabalho, cursos profissionalizantes pds-médios e curso superior.

Aplicado pela primeira vez em 1998, o ENEM parece ter buscado atingir um
outro objetivo ndo formalmente anunciado, embora relacionado aos demais, que foi
o de contribuir para a implementagdo das novas politicas educacionais voltadas ao
Ensino Médio, sobretudo por sua rapida incorporagao aos sistemas de acesso dos
candidatos ao nivel superior, de modo parcial ou integral, tanto em universidades

publicas como particulares.

mais em evidéncia nas produgdes académicas, revelando sua importancia e contribuindo
para ampliar a consciéncia sobre os varios aspectos implicados na constituicdo da
identidade e cultura juvenil e seus estudos hoje, conforme os varios artigos que compde a
publicagdo “Juventude e Contemporaneidade’ In: Revista Brasileira da Educagdo —
ANPED - Associagdo Nacional de Pds-graduagcdo em Educagdo - Numero especial —
Maio/Dezembro de 1997.

* Brasil, MEC/INEP - “ENEM Exame Nacional do Ensino Médio- Documento Basico 2000,
Brasilia, Outubro de 1999.

® Conforme Art. 9, inciso VI, a LDB estabeleceu que a Uniao caberia organizar o processo
nacional de avaliagdo do rendimento escolar para todos os niveis de ensino com vistas a
definir prioridades e melhorar a qualidade do sistema educacional.

® Razdo pela qual os resultados foram e se mantém sendo entregues diretamente aos
alunos na forma de relatério descritivo das competéncias demonstradas.
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Analisando o ENEM nesse contexto, Franco e Bonamino’, ap6s mencionar
os dados que demonstram esta crescente utilizagdo de resultados do ENEM pelas
universidades e o reflexo desta adesdao no numero de inscritos (110 mil em 1998
para mais de 320 mil em 1999), afirmam: O ENEM tem buscado estreitar relagdes
com as iniciativas voltadas para a reforma do ensino médio no Brasil. Por ser uma
iniciativa extremamente recente, é dificil apresentar uma avaliagcdo precisa do
significado do ENEM no ambito da educacgao brasileira. No entanto, essa iniciativa
parece estar associada a perspectiva de ‘reforma fomentada pela avaliagao’ (Linn,
1995). A mencionada utilizagdo de resultados do ENEM em processos seletivos
para o ensino superior € um dado relevante na medida em que avaliagbes que
pretendam catalisar reformas precisam ter presenca expressiva no cotidiano do
nivel de ensino alvo de propostas de reformas” (op.cit: 29).

Os autores afirmam, ainda, que apesar do pouco tempo de aplicagao deste
exame, houve uma recepgao positiva por parte de formadores de opinido, em
especial os vinculados a imprensa, que “vislumbraram no ENEM uma alternativa ao
carater formalista e ultrapassado do ensino médio e vestibular” (op.cit:30).

Toda essa divulgacéo e adesdo dos alunos ao ENEM, bem como a idéia de
inversdo que se estabeleceu, ou seja, do sistema de avaliagdo conduzindo a
reforma, contribuiram para o surgimento da metafora jocosa de que o ENEM estaria
sendo “uma espécie de cauda que abanava o cachorro”, conforme expressao
usada entre académicos para ilustrar o fenémeno.

Isso posto, estabeleceu-se como objetivos deste primeiro capitulo: a)
recuperar os antecedentes desta reforma educacional, enfocando rapidamente a
atuagao dos organismos de cooperagéo internacional para situar as justificativas e
proposigbes do governo brasileiro no texto das DCNEM, b) caracterizar as
estratégias utilizadas pelo MEC para a divulgagao da reforma do ensino médio e do
ENEM junto aos profissionais da educagao e a sociedade em geral, na expectativa
de ampliar a compreensdo acerca das representagcdes socialmente construidas
identificadas no campo e c) caracterizar, a partir dos trabalhos levados a Anped-
Associacdo Nacional de Pds-Graduacao em Educacao desde 1999, bem como pela
analise de outras publicagbes, tais como livros, periddicos especializados e jornais,

um pouco da movimentacdo de idéias em torno desta reforma, em especial as

” Franco, Creso e Bonamino, Alicia — O ENEM no contexto das politicas para o Ensino
Médio — In: Revista Quimica Nova na Escola, Sociedade Brasileira de Quimica, No. 10,
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criticas formuladas por intelectuais que se dedicaram a esclarecer os
condicionantes historico-socioldgicos subjacentes a esta agdo governamental, para
compor um quadro de referéncias sobre o qual analisaremos a experiéncia do

Colégio Pedro Il no capitulo trés.

21

As proposicoes gerais do MEC para o Ensino Médio a partir da Lei
9394/96 e os aspectos conjunturais que as influenciaram

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9394/96),
propde uma nova identidade para o Ensino Médio, ao estabelecer que 0 mesmo
passa a ser parte da Educacdo Basica, conferindo-lhe o estatuto de direito do
cidadao.?

Como “etapa final da educagao basica”’ (artigo 36), o Ensino Médio deve
contribuir “para a construcdo da identidade dos sujeitos”, assegurando a todos a
oportunidade de “consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, aprimorando-se como pessoa humana”.

O texto da lei expressa a expectativa de que esta etapa se dé de forma
“afinada com a contemporaneidade”, traduzida no texto como aquela “capaz de
contribuir para a construgao das competéncias basicas que situem o sujeito como
produtor de conhecimento e participante do mundo do trabalho”.

Na lei anterior (5692/71), pretendeu-se profissionalizar compulsoriamente
todo estudante de Segundo Grau - atual Ensino Médio-, mas esta proposi¢ao nao
se sustentou. Em apenas quatro anos, se restabeleceu a modalidade de educacao
geral nesse nivel de ensino e, ao completar uma década, se normatizou, através de
uma nova lei, o que, conforme Nunes®, a sociedade demandava e as escolas de
fato praticavam.

Nas palavras da autora:

Novembro de 1999.
® Embora nao tenha sido mantida no texto legal a sua obrigatoriedade para os jovens, como
0 é para as criangas do ensino fundamental até 4°. série, a Emenda Constitucional 14, de
12/09/1996, estabelece a seguinte redagdo para o Art.208: O dever do Estado com
educagéo sera efetivado mediante garantia de: Inciso Il- Progressiva universalizagdo do
ensino médio gratuito. Conf.: Costa, Messias — A educacado nas constituicdes do Brasil —
Dados e Direcdes, Rio de Janeiro, DP&A Edt, 2002 : 116.

Nunes, Clarice — Ensino Médio — Rio de Janeiro: DP&A, 2002. (Diretrizes Curriculares
Nacionais)
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A resisténcia da sociedade a profissionalizagdo obrigatéria teve éxito quando o
Parecer 76/75 reestabeleceu a modalidade de educacdo geral nesse nivel de
ensino, o que se consagrou com o a Lei 7044/82, cujo principal objetivo foi
normatizar o que ocorria, do ponto de vista pratico, nas escolas, onde o desejo dos
estudantes era o ingresso na universidade (op.cit:12).

No discurso oficial atual, ha uma intengcdo em superar a dualidade existente
entre as caracteristicas de um ensino propedéutico, pautado pela transmissdo de
conteudos essencialmente enciclopédicos, ministrados, via de regra, com um
grande distanciamento do mundo do trabalho para uns, e o ensino
profissionalizante, com oferta de conhecimentos praticos e abandono de conteudos
que poderiam garantir uma base de formacgao mais geral para outros, geralmente
os menos favorecidos. De acordo com as DCNEM:

Na perspectiva da nova Lei, o Ensino Médio, como parte da educagdo escolar,
‘devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social'(art 1°. § 2°. da Lei
9394/96). Essa vinculagdo é organica e deve contaminar toda a pratica educativa
escolar. Em suma, a Lei estabelece uma perspectiva para esse nivel de ensino que
integra, numa mesma e unica modalidade, finalidades até entdo dissociadas, para
oferecer, de forma articulada, uma educacao equilibrada, com fun¢des equivalentes
para todos os educandos (op. cit : 23).

A partir desses fundamentos legais, coube a Camara de Educagao Basica do
Conselho Nacional de Educacao a tarefa de estabelecer, conforme a Resolugao
CEB 3/98, de 26/06/98, as Diretrizes Curriculares Nacionais, consolidadas através
dos Pareceres CNE/CEB 15/98, de 01/06/98 e CNE/CEB 1/99, de 29/01/99.

” 1% integrou o

Conforme descrito no capitulo sobre “o processo de trabalho
esforco de concretizagao da tarefa, a composicdo de uma equipe técnica com
professores de varias universidades brasileiras que passaram a redigir as primeiras
versoes dos novos Parametros Curriculares Nacionais, pautando-se pelos dados do
SAEB - Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacgao Basica, estudos produzidos

pelo préprio MEC através da Semtec e do Inep'’, contribuicdes de estudiosos

"% Livro 1 — Bases Legais dos PCNEM’s : 17 a 20

" Um dos estudos que merece destaque é o Relatério de Avaliagdo de Concluintes do
Ensino Médio em nove estados, realizado para subsidiar a aplicacdo do Enem a partir de
1998, envolvendo um total de 429.755 alunos de SP (325.323), PR (75.071), RJ (63.631),
GO (56.113), BA (52.423), PE (40.677), RN (30.441), SE (7.766) e RO (7.765), sendo que o
numero de participantes foi proporcional ao numero de concluintes por Estado. A pesquisa
caracterizou o perfil socioeconémico e cultural dos mesmos, acrescendo interessantes
descritores relacionados a trajetdria escolar, condicdo de trabalho, emprego e participagéo
econdmica na vida da familia, percepgdes a respeito do curso realizado e pretensdes
futuras, além de verificar as caracteristicas dos estudantes associadas a diferentes


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212109/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0212109/CA

30

brasileiros e estrangeiros dentre os que participaram do Seminario Internacional de
Politicas Publicas para o Ensino Médio organizado pelo Consed (Conselho
Nacional de Secretarios Estaduais de Educacao) e pela Secretaria de Educagao de
Sao Paulo em 1996.

Registre-se, ainda, a realizagdo de duas audiéncias publicas das quais
participaram universidades publicas e privadas, associacdes de escolas particulares
de Ensino Médio, associagbes do “Sistema S” — Senai (Servigo Nacional de
Aprendizagem Industrial), Senac (Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial) e
Senar (Servigo Nacional de Aprendizagem Rural), as Escolas Técnicas Federais,
além “da contribuigdo anénima de inumeros educadores brasileiros”

Analisando o processo de trabalho empreendido pelo MEC, estudiosos da
reforma do ensino observam que, apesar do texto oficial ressaltar a consulta a
estas diversas fontes, ndo ha detalhes sobre o que de fato foi incorporado dentre as
sugestdes oferecidas ou informagdes sobre como foram realizadas as audiéncias
publicas. Citando Maria Sylvia Simdes Bueno em sua obra “Politicas atuais para o
ensino médio”, Clarice Nunes nos informa que, no caso especifico da audiéncia
sobre as DCNEM realizada em S&o Paulo em maio de 1998, os participantes
receberam os documentos para discussao com apenas 48 horas de antecedéncia.
Além disso, dos 100 convites distribuidos, cerca de 35 ou 40 instituicdes
compareceram mas apenas 7 se inscreveram para falar, fato este que teria levado
as entidades a questionarem a representatividade daquele féorum e a salientarem o
prejuizo quanto & transparéncia do processo. "

Segundo consta do documento oficial, as primeiras versdes, tanto das
DCNEM como dos PCNEM, foram submetidas a discussdo com os secretarios de
educacado dos estados, representantes das equipes técnicas de todas as redes
publicas e professores das redes publicas de Sado Paulo e Rio de Janeiro
“escolhidos aleatoriamente”. O Colégio Pedro Il, como se vera, participou
igualmente deste processo.

desempenhos em provas de Lingua Portuguesa, Matematica, Biologia, Fisica, Quimica,
onde, infelizmente, o 6bvio se estabeleceu, revelando os aspectos estruturais implicados,
visto que os melhores desempenhos foram verificados entre alunos de escolas particulares,
freqUentando cursos regulares, sem uma responsabilidade direta com o sustento familiar,
estudando nas zonas urbanas e em horarios privilegiados - turnos manha ou tarde. C.f.:
Brasil, MEC/INEP, Avaliacdo de concluintes do Ensino Médio em Nove Estados — Relatério
Final, 1997 — Brasilia, 1998.

'2 Nunes, Clarice —2002 — op.cit: 14
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O texto final, levado a publico em 1999, coloca “O Novo Ensino Médio” como
um projeto de reforma de ensino que é “parte de uma politica mais geral de
desenvolvimento social, que prioriza as agdes na area da educagao” (op.cit. : 13).

O referido texto faz mencéo ao Brasil e a outros paises da América Latina
como governos empenhados em promover reformas com o intuito de tentar superar
0 quadro de desvantagem em relagdo aos indices de escolarizagdo e de nivel de
conhecimento que apresentam os paises desenvolvidos. De fato, este e outros
argumentos, especialmente os ligados as questdes de natureza socioecondmicas,
bem como os pressupostos e orientagdes dai decorrentes, conforme estabelecido
nas DCNEM, revelam a influéncia exercida pelos organismos de cooperacao
internacional - em especial a Unesco, o Banco Mundial, o BID - Banco
Interamericano de Desenvolvimento e outros - sobre os paises membros da regiao,
conforme suficientemente discutido na bibliografia destinada ao estudo das politicas
publicas contemporaneas.™

Passando rapidamente pela questao, o fato é que, especialmente a partir dos
anos 90, varias conferéncias mundiais promovidas por estes organismos
internacionais foram realizadas com o intuito de divulgar aos participantes, em geral
Ministros de Educacado dos paises membros, as recomendacdes para a execucao
das acbes consideradas mais substantivas que, a nivel internacional, nacional e
regional, deveriam realizar-se a médio e longo prazo. Dentre as metas
estabelecidas para a década, configurou a ampliagdo da oferta de educacédo basica
com “qualidade e equiidade”, tendo em vista as necessidades sociais decorrentes
da sofisticagao tecnolégica da sociedade e as demandas do setor produtivo.

Estas recomendagbdes ganharam detalhamentos sobre a necessidade dos
governos locais introduzirem diferentes modalidades de avaliagao nacional visando
a “dar mais visibilidade aos impactos individuais e sociais dos processos
educativos, com o propésito de fomentar maior qualidade”, gerando, no caso do
ensino médio brasileiro o ENEM anteriormente mencionado. Em relacdo aos

“processos educativos”, recomendou-se que a atencao fosse focalizada nos alunos,

'3 Sobre este tema recomendamos especialmente os artigos reunidos na publicagéo do Il
Seminario Internacional “Novas Politicas Educacionais: criticas e perspectivas” organizado
pela profa. Mirian Warde, do Programa de Estudos Pds-Graduados em Educacéo: Histéria e
Filosofia da Educacéo da PUC-SP: Sao Paulo, 1998; o livro organizado por De Tommasi, L.,
Warde, M.J e Haddad, S. — O Banco Mundial e as politicas educacionais, Sdo Paulo: co-
edigdo Cortez, Puc-SP e Agao Educativa, 2000, ou ainda Frigotto, Gaudéncio — Educagéao e
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“centrando a atividade mais na aprendizagem que no ensino”, definida pelo Comité
como “acdo pedagdgica capaz de levar o aluno a exercer um maior protagonismo
em relagdo a sua aprendizagem a partir de estratégias que considerem a
diversidade de situacbes, tais como as variacbes de cultura, posicao social,
caracteristicas proprias da idade e da comunidade, necessidades especiais, etc’.
No caso brasileiro, isso contribuiu para definir, a nosso ver, uma orientacdo mais
psicopedagogica que sociolégica para a concepgao de curriculo. Recomendou-se
também o fomento ao “protagonismo técnico-pedagogico do docente”, insistindo
para que os programas de formacado e atualizacdo centrassem suas atividades “nos

processos de aprendizagem”**

e estimulassem a permanente atualizagao da cultura
cientifica e tecnoldgica dos mesmos através da troca de experiéncias, da produgao
de materiais escritos e registros das experiéncias didaticas por eles praticadas,
entre outras, visando a criar espagos de “demonstragdo”, “socializagdo” e
“sistematizacdo” de experiéncias inovadoras. Recomendou-se, ainda, que os
paises-membros estimulassem e promovessem a formagado pedagdgica geral dos
administradores dos sistemas educacionais para que o0s mesmos pudessem
compreender melhor a problematica educativa, colocando-se de forma “mais
aberta” as inovagdes pedagogicas (op. cit: 28). Por fim, recomendag¢des foram
feitas para que as universidades buscassem desenvolver investigagbes
educacionais voltadas as “novas teorias pedagodgicas e experimentacdo de
alternativas metodolégicas e de gestdo educativa” (op.cit:30); que fossem
incentivados, com o apoio internacional, projetos nacionais, sub-regionais e
regionais, voltados a produgéo e intercambio de material audiovisual, programas de
informatica, recursos eletrénicos, além do estimulo a criacdo de “Redes de
Cooperagao.” (op.cit:31).

Com isso, 0 que se constatou foi uma intensa atuacdo da Unesco que
atravessou a década realizando foruns de EFA (Educacion for All) e encontros
regionais que serviram, basicamente, para reafirmar pressupostos e avaliar os

avangos e obstaculos a concretizagcao das metas propostas. Além da regularidade

a crise do capitalismo real — Sao Paulo: Cortez, 1995, onde encontramos um capitulo
especialmente dedicado a este assunto.

¥ Consideramos que esta recomendacgao tenha sido incluida em reconhecimento ao fato de
que a compreensao de varios conceitos previstos nestas recomendagbes e que depois
foram reafirmados no texto das Diretrizes Nacionais, tais como competéncias, capacidades
cognitivas superiores, contextualizagdo, aprendizagem significativa e outros dependem
fundamentalmente da contribuicao das Teorias da Aprendizagem.
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dos encontros mundiais, sub-regionais ou regionais, onde se revela a pedagogia
praticada pela Unesco'®, foram criadas varias “Redes de Apoio”, dentre elas, um
Sistema Regional de Informaciones (SIRI), o Laboratério Latinoamericano de
Evaluacion de la Calidad de la Educaciéon (LLECE), a Red de Innovaciones
Educativas (Innovemos) e outras. '

O Brasil, na condicao de pais membro da Unesco, participa de todos esses
encontros, esta representado nos estudos realizados sobre a regidao e compromete-
se, igualmente, com os pressupostos e prioridades estabelecidas nestes diferentes
féruns. Assim, o discurso oficial proferido pelo MEC incorpora esses pressupostos e
orientagbes, como se pode constatar pela analise do texto das DCNEM, a que nos
dedicaremos a seguir.

Na introducéo ao texto das Diretrizes, parte-se de um breve histérico sobre o
desenvolvimento da Educacdo no Brasil nas décadas de 1970 a 1980 para chegar,

na década iniciada em 1990, indicando a necessidade do pais enfrentar “um
desafio de uma outra ordem”. Tal situagio, seria em decorréncia das mudancgas
processadas na sociedade por influéncia da revolugéo tecnolégica em curso. Neste
ponto, o texto oficial reafirma o pressuposto constitucional e as recomendacgbes
internacionais de que a formagao do aluno deve ter como alvo principal “a aquisicao
de conhecimentos basicos, a preparacdo cientifica e a capacidade de utilizar
diferentes tecnologias”, em oposicdo a formagado especifica. Isto implicaria no
desenvolvimento das capacidades de pesquisa, traduzidas como “competéncia
para proceder a busca, selecdo, analise e tratamento da informacdo, das
capacidades de aprender, criar, formular, ao invés do simples exercicio de
memorizagao” (op cit :14).

No subtitulo “Educacgao pds-obrigatdria no Brasil: exclusao a ser superada’, a

relatora Guiomar Namo de Mello afirma ainda que até o presente a organizagao

'S Estamos nos referindo a sistematicidade quanto a produgédo de documentos orientadores
firmando os pressupostos mais amplos e indicando possibilidades, que sdo encaminhados
previamente aos participantes; seguidos das reunides mundiais onde os organismos
financiadores fazem suas recomendagbes; da promogao dos encontros regionais para
traducdo, no plano local, das diretrizes e recomendacgbes; seguido da producdo das
“declaracbes” que em geral sdo nomeadas a partir da cidade onde o encontro se realiza
para registrar o compromisso politicos dos representantes dos paises membros; produgao
de outros encontros de avaliagdo e socializagdo de pesquisas encomendadas para
acompanhar Brocessos e produtos gerados, e assim por diante)

16 Informagdes conforme www.unesco.org/education e links para “ Comités Regionais” (Latin America e Caribbean), “Documentos” e outros
7
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curricular do ensino médio brasileiro teve como referéncia mais importante a
preparacado dos alunos para o acesso aos estudos de nivel superior pela simples
razao de que “os poucos que conseguiam vencer a barreira da escola obrigatéria”
chegaram ao ensino médio demandando este tipo de preparo, mesmo quando o
caminho era através das escolas técnicas. Nos ultimos anos, sobretudo na ultima
década, aumenta a demanda por este segmento, como conseqiiéncia, segundo ela,
de trés fatores: a) o processo de modernizagéo do sistema produtivo que valoriza
em seu discurso a educagao como estratégia de melhoria de qualidade de vida e de
emprego; b) o “ainda lento, porém continuo”, aumento do niumero de alunos que
conseguem concluir a escola obrigatéria e ¢) a procura por vagas dos alunos ja
inseridos no sistema produtivo que estariam investindo no aumento de sua
escolarizacao para melhorar sua condicio salarial e social. Nas palavras da autora:

Estudantes que aspiram a trabalhar, trabalhadores que precisam estudar, a clientela
do Ensino Médio tende a tornar-se mais heterogénea, tanto etaria quanto sécio-
economicamente, pela incorporagdo crescente de jovens originarios de grupos
sociais, até o presente, sub-representados nesta etapa de escolaridade (op. cit :
91).

Além dessas consideragdes as mudangas estruturais que alteraram a
producdo e a prépria organizacdo da sociedade, apresentadas no texto como
sinbnimo de “fator econémico”’, o documento tece consideracbes sobre as
condig¢des do sistema educacional do pais, em termos estatisticos. Assim, constata-
se que desde meados dos anos de 1980, o ensino médio apresentou o maior
crescimento dentre todos os segmentos da Educacédo Basica. De 1985 a 1994,
esse crescimento teria sido de 100%, contra 30% do Ensino Fundamental. Essa
expanséo teria se dado principalmente na rede publica e, dentro dessa, no ensino
noturno, representando 68% do aumento total, 0 que confirma a tendéncia descrita
acima de que este segmento tem favorecido a incorporagao de grupos sociais antes
excluidos.

Recorrendo aos dados apresentados por Ruy Leite Berger'’, Secretario da
Educagdo Média e Tecnoldégica do MEC por ocasidao da reforma, vimos que, no
inicio dos anos de 1990, o nimero de matriculados no ensino médio era 3.770.230
alunos contra 8.192.948 registrados no final da mesma década. Ainda que a taxa

liquida de escolarizagao fosse, segundo ele, insatisfatéria, visto que, apenas 30,8%
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se situariam na faixa etaria entre 15 e 17 anos, ela ja era bem diferente da taxa
liquida registrada em 1991, quando este percentual girava em torno de 17,5%. Este
aumento da taxa liquida, bem como a tendéncia a manter um aumento de mais de
11% ao ano, seria, segundo Berger, um indicador do avango do processo de
universalizagao deste segmento de ensino.

Diante deste quadro de crescimento quantitativo acelerado, o texto das
Diretrizes Curriculares prescreve a seguinte recomendacgao:

Pensar um novo curriculo para o ensino médio coloca em presenga estes dois
fatores: as mudancas estruturais que decorrem da chamada ‘revolugdo do
conhecimento’, alterando o modo de organizacao do trabalho e as relagées sociais; e
a expansao crescente da rede publica, que devera atender a padrbées de qualidade
que se coadunem com as exigéncias desta sociedade (op. cit: 15).

Isto posto, o discurso sobre “as competéncias” ganha especial relevancia no
texto oficial, sobretudo no subitem relacionado ao “papel da educacéo na sociedade
tecnoldgica”, no qual sdo tomados como referéncia os “quatro eixos estruturais da
educacdo na sociedade contemporanea” propostos pela UNESCO: “aprender a
conhecer, aprender a fazer; aprender a viver, e aprender a ser”.

Indo direto a fonte, encontramos no texto “Educagao, um tesouro a descobrir”
'® a explicitacdo dessas expressdes com base no pressuposto de que a funcéo da
Educagdo no mundo atual é transmitir, de fato, cada vez mais saberes e saber-
fazer “evolutivos” ou “adaptados a civilizagdo cognitiva”, por serem considerados “a
base para as competéncias do futuro”. Ao propor os quatro pilares, Delors explicita:
“aprender a conhecer” representa a aquisi¢cao dos “instrumentos de compreensao”,
ou seja, o repertério de saberes codificados - meio e finalidade da vida humana,
visto que sdo conhecimentos que devem servir para compreender o mundo, para
viver dignamente, para trabalhar, para comunicar, bem como porque devem se ligar
ao prazer da descoberta, da curiosidade intelectual sobre as areas de interesse ou
necessidade, etc. Por isso, € enfatico ao dizer: “a especializacdo, mesmo para os
futuros investigadores de uma determinada area ou campo do saber, ndo deve

excluir a cultura geral” e mais adiante complementa: “Um espirito verdadeiramente

'7 Berger, Ruy — Apresentagdo 4 obra de Filmus, Daniel et alii; Ensino Médio: Cada vez mais
necessario, cada vez mais insuficiente - traducdo de José Ferreira — Brasilia: UNESCO,
SEMTEC/MEC, 2002.

18 Delors, Jacques — Educacdo: Um Tesouro a Descobrir- Co-edigdo: Cortez, Unesco e MEC, 1999 —II
Parte: Principios — Capitulo 4 - Os quatro pilares da Educagao. Este texto foi produzido inicialmente
em forma de Relatério encomendado pela Unesco, em especial pela Comissdo Internacional sobre
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formado, hoje em dia, tem necessidade duma cultura geral vasta e da possibilidade
de trabalhar em profundidade determinado nimero de assuntos” (op.cit:79)

Ja o “saber-fazer” refere-se, segundo o autor, a possibilidade de agir sobre o
seu proprio meio, diferente, portanto, do “simples” significado de preparar alguém
para determinada tarefa material, a exemplo do que por muito tempo orientou a
formacao profissional para as fungdes fabris. Este novo sentido contribui para tornar
obsoleta a nogado de qualificagdo profissional, visto que o progresso técnico
modifica inevitavelmente as qualificagdes exigidas para os novos modos de
produgao, fundando, portanto, uma nova nocgao; a de “competéncia pessoal’, para
referir a incorporagao da dimensao intelectual ao trabalho, ja que as maquinas, de
certa forma, também se tornaram® inteligentes” e os sistemas mais complexos.

O “aprender a viver em comum” é colocado como um dos maiores desafios
para a educagdo, ja que o mundo atual estd marcado por “uma violéncia que
contradiz a esperanca” . Sem desconsiderar que a histéria humana sempre foi
“conflituosa”, aponta os novos elementos que acentuam o perigo, em especial, o
potencial de autodestruicdo criado pela humanidade no decorrer do século XX.
Para sobreviver e transformar esta realidade, portanto, faz-se necessario cuidar
para que as pessoas sejam mais participativas, solidarias, tolerantes e cooperativas
em todas as atividades humanas.

O “aprender a ser”, como “via essencial que integra as trés outras”, é
traduzido pelo autor como principio fundamental da educagao pelo fato de visar o
desenvolvimento “total” da pessoa — “espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade,
sentido estético, responsabilidade social, espiritualidade”. Segundo Delors, gragas a
formagédo recebida na infancia e juventude é que se poderia formar sujeitos
autdbnomos e criticos para formular seus proprios juizos de valor, de modo a poder
decidir sobre como agir nas diferentes circunstancias. Com isso, os alunos teriam
nao s6 a “cartografia do mundo complexo e em constante agitagdo”, mas, e
principalmente, “a bussola que permite navegar sobre ele.” (op.cit:77)

Isso posto, o texto das Diretrizes, considera que:

Educagdo para o século XXI, onde se procurou tracar as “linhas para uma pedagogia solidaria e
intercultural”.
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A partir desses principios gerais, o curriculo deve ser articulado em torno de eixos
basicos orientadores da selegao de conteudos significativos tendo em 1¥ista as
competéncias e habilidades que se pretende desenvolver no Ensino Médio.

Neste subitem, se apresenta também a proposta de uma Base Nacional
Comum que deve caminhar no sentido de garantir a construgdo de competéncias e
habilidades basicas, divididas em trés areas do conhecimento: a) Area de
Linguagens, Codigos e suas tecnologias, onde se inserem os conteudos
relacionados a Lingua Portuguesa, Artes, Educacdo Fisica, Informatica e Lingua
Estrangeira Moderna; b)Area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
tecnologias, com os conteludos relacionados a Quimica, Fisica, Biologia e
Matematica e c) Area de Ciéncias Humanas e suas tecnologias, concentrando os
conhecimentos de Histdria, Geografia, Filosofia e Sociologia.

Segundo a LDB 9394/96, esta Base Nacional Comum devera utilizar no
minimo 75% da carga horaria total, devendo ser complementada por uma parte
diversificada, “de acordo com as caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da clientela” (Art. 26). Esta parte diversificada pode ser
definida pelo proprio estabelecimento de ensino e deve expressar a “insercdo do
educando na construgao do seu curriculo”.

De acordo com as recomendacdes legais, a parte diversificada considerara
“as possibilidades de preparacdo basica para o trabalho e o aprofundamento em
uma disciplina ou area, sob forma de novas disciplinas, projetos ou médulos,
propostos em consonancia com os interesses dos alunos e da comunidade a que
pertencem”. O desenvolvimento desta parte diversificada pode ocorrer no proprio
estabelecimento de ensino ou em outros estabelecimentos conveniados, abrindo
espaco para a definicdo de “parcerias institucionais” com universidades, centros de
pesquisa, empresas, clubes ou outras entidades capazes de garantir um suporte
logistico para a realizagédo de atividades mais especificas. O texto deixa claro que
esta parte diversificada ndo implica em profissionalizagdo, mas em possibilidade de
ampliacao das experiéncias escolares com o objetivo de enriquecer o curriculo ou
mesmo aprofundar os estudos, garantindo a necessaria contextualizagdo nas
praticas sociais e produtivas. Trata-se, de acordo com os parametros, “de uma
proposta de educacao geral que permite buscar ou gerar informagdes, bem como

' Eixo histérico-cultural para balizar a relevancia social dos contetidos e um eixo epistemoldgico para
assegurar a eficacia dos processos de ensino e garantir a abertura para novas aprendizagens. ( C. f.
DCNEM: 35)
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usa-las para solucionar problemas concretos, ndo descartando que tudo isso seja
preparagao basica para o trabalho”.

Nesse sentido, o texto dos Parametros Curriculares Nacionais prevé que: “O
desenvolvimento de competéncias e habilidades basicas comuns a todos os
brasileiros € uma garantia de democratizagdo. A definicdo destas competéncias e
habilidades servira de parametro para avaliacdo da Educacido Basica em nivel
Nacional’(op.cit: 36).

No item 4.2 das Diretrizes — “Um curriculo voltado para as competéncias
basicas”, se enfatizara, ainda, a necessidade de produzir uma escola média de
solida formacado geral, desenvolvimento da capacidade de aprender, indicando
alguns pressupostos que devem ser seguidos para dar conta de organizar o
curriculo, conforme segue:

a) Visdo organica do conhecimento, “afinada” com as mutagdes que o
acesso a informacdo esta causando no modo de lidar com o
conhecimento, resultando dai a necessidade de ensinar o
conhecimento das diferentes areas bem como as “suas tecnologias”;

b) Disposicao para buscar as multiplas possibilidades de interagao entre
as disciplinas do curriculo, o que implica numa abordagem
interdisciplinar para tratamento dos conteudos escolares;

c) Sensibilidade para relacionar os conteudos das aprendizagens com
os contextos da vida social e pessoal, enfatizando a dimenséao pratica
dos conhecimentos, nas DCNEM referidas como “contextualizacao
dos saberes visando uma aprendizagem mais significativa”;

d) Reconhecimento das linguagens como formas de constituigdo dos
conhecimentos e das identidades, o que implica numa valorizacao
dos aspectos subjetivos da formagéo dos alunos;

e) Aceitacdo de que o conhecimento € uma construgéo coletiva forjada
sécio-interativamente na sala de aula, na familia e outras instancias
sociais de convivéncia, como expressao de uma visdo construtivista
dos processos de ensino e de aprendizagem.

f) Reconhecimento de que a aprendizagem mobiliza afetos para além
da cognicao e das habilidades intelectuais.

Para recomendar, ao final, que esta formacao basica possibilitada pelo ensino

médio se realize mais pela constituicdo de competéncias, habilidades e disposi¢des
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de condutas que pela quantidade de informacbes, o que implicara em “desbastar” o
curriculo enciclopédico, ressignificar os conteddos curriculares para constituicao
das competéncias e valores; adotar estratégias de ensino diversificadas que
mobilizem menos a memadria e promovam mais o raciocinio € o desenvolvimento
das competéncias cognitivas superiores, estimular procedimentos e atividades que
permitam ao aluno reinventar o conhecimento pela experimentacao, pela execucao
de projetos, pelo protagonismo em situagdes sociais; organizar os conteudos de
ensino em areas interdisciplinares, tratar os conteudos de ensino de modo
contextualizado para dar significado ao aprendido, sendo que, estes dois ultimos
conceitos, interdisciplinaridade e contextualizagcdo, ganham destaque na redacéo
do referido texto como principios pedagodgicos descritos com base em tedricos
renomados da psicologia do desenvolvimento, em especial Piaget e Vygotsky.
No que se refere a autonomia das escolas, por fim, o texto afirma:

O exercicio da plena autonomia se manifesta na formulagdo de uma proposta
pedagogica propria, direito de toda institui¢do escolar [...] aquilo que no
espirito da lei deve ser, antes de tudo, expressao de liberdade e iniciativa, e que
por essa razao nao pode prescindir do protagonismo de todos os elementos da
escola, em especial dos professores (op cit: 126).

Com isso, as autoridades reafirmam a recomendacao feita de inicio, no
sentido de que os estabelecimentos de ensino usufruam a flexibilidade permitida e
estimulada por lei para organizar os conteudos, definir metodologias e sistema de
avaliacdo, enfatizando a necessidade de construir novas alternativas de
organizagao curricular comprometidas “com o novo significado do trabalho no
contexto da globalizagdo econdmica e com o sujeito ativo que se apropriara desses
conhecimentos, aprimorando-se, como tal, no mundo do trabalho e na pratica
social” (op.cit: 38).

Estes principios pedagodgicos ligados a proposicdo do curriculo seréo
retomados e aprofundados quando nos detivermos na analise do processo vivido
pelo complexo escolar Colégio Pedro Il.

2.2
Falem bem, falem mal, mas falem de mim: As DCNEM na midia e as
discussoes sobre o Ensino Médio na academia
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10 de janeiro de 1999. Num artigo publicado pelo Jornal do Brasil (JB), jornal
carioca de grande circulagdo, uma matéria trata do primeiro programa de radio
gravado pelo presidente da Republica depois de sua reeleicdo. O tema: “A reforma
do ensino médio regular e profissionalizante e os desafios impostos a sua
implantagdo”. Com a manchete “Desafio de mudar ensino médio e
profissionalizante - Prioridade do FH, reforma esbarra na penuria dos Estados”, a
jornalista Rosa Lima explica que, segundo o presidente, 1999 seria “o0 ano do
ensino médio”, razdo pela qual ele estava dedicando o seu primeiro programa de
radio do novo mandato aos estudantes daquele segmento. Apesar do destaque
positivo ao tema, a matéria n&o deixou de mencionar a falta de vagas nas principais
escolas da rede estadual de ensino. Nas palavras da jornalista:

Enquanto Fernando Henrique discursava no radio, centenas de pais ansiosos se
acotovelavam no Rio nas principais escolas da rede estadual de ensino em busca
de uma vaga para o proximo ano letivo. As imensas filas davam uma boa medida do
desafio que os governos vao enfrentar para pér em pratica a promessa do
presidente.

Depois de discorrer sobre o aumento do nimero de jovens na faixa dos 15
aos 18 anos, sobre o crescimento do numero de concluintes de 8as. séries do
fundamental e a importancia da escolaridade para a insergdo num mercado
profissional cada vez mais exigente, a matéria mostrava que 36% das vagas de
ensino médio no Estado do Rio eram disponibilizadas pelas escolas particulares,
enquanto a média nacional da rede privada ficava em torno de 17%. Informava,
ainda, que em muitos estados brasileiros sequer existia uma rede publica
devidamente estruturada para atender as demandas do ensino médio, com base no
depoimento do entdo secretario da Semtec — Prof. Ruy Leite Berger Filho: "Na
maioria dos estados brasileiros, a escola secundaria funciona dentro da escola de
primeiro grau, numa salinha |& no fundo, & noite. E quase um apéndice".

Para enfrentar esta situagao, a matéria informava que o governo pensava
investir cerca de US$ 1 bilhdo, para ampliar de 6,9 para 10 milhdes o nimero de
matriculas no segmento em quatro anos. Mas, “a melhoria do ensino médio nao se
resume a expansado da rede de escolas” afirmava a jornalista. Para introduzir

aspectos especificos relacionados a reforma educacional, ela explicou que depois

?|ima, Rosa — Artigo: O desafio de mudar o ensino médio e profissionalizante — Jornal do
Brasil, 10 de jan de 1999, caderno “Brasil” pag 6 - 2%edicao.
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de cinco anos de “exaustivas discussdes”, o Conselho Nacional de Educagao havia
aprovado as novas Diretrizes Curriculares do Ensino Médio em 1998 que, na etapa
atual, dependiam dos estados para vigorarem. A partir dai, a matéria apresentava
algumas caracteristicas da reforma propriamente dita quanto a composigdo do
desenho curricular e as trés grandes areas do conhecimento, a mudanga em
relagdo ao ensino profissional e outras.

Nao passa desapercebida a tendéncia a apresentar a proposta como se
“tudo” fosse uma grande novidade, embora a destinacdo de 25% da carga horaria
total do curriculo para as atividades diversificadas em complemento a Base
Nacional Comum (75%), ja fosse prevista nas duas Leis de Diretrizes e Bases
anteriores, dentro de pressupostos semelhantes, ou seja, de proporcionar o ajuste
do curriculo em cada estado, cidade, escola, as demandas locais. Além disso, a
afirmacgéo de que este foi um processo que demandou “cinco anos de exaustivas
discussées”, contrasta com a opinido da pesquisadora Maria Sylvia Bueno?'que,
em sua analise sobre o cenario onde tais politicas foram formuladas, afirma:

Se a LBD é responsavel pelo estabelecimento de linhas reguladoras mais perenes
para a trajetdria da educagéo brasileira, no caso do ensino médio e da educagao
profissional essas diregdes ja estavam esbogadas — sem consulta prévia ao
destinatario — na proposta de governo nos textos oficiais desde o ‘Planejamento
politico-estratégico do MEC (1995). Seus grandes eixos de discussao (qualidade e
quantidade) e de orientacao (flexibilizacdo e avaliagao) espelham-se em tendéncias
e recomendacgbes exdgenas e suas principais diretrizes, antes de registradas na
letra da lei, expressando a vontade da nacd&o convocada, transparecem em
mudangas estruturais implicitas nas iniciativas e providéncias praticas da
administracdo educacional. Tendéncias, coincidéncias e consensualidades a parte,
definigdes e detalhes ultrapassam relagdes légicas de espaco e tempo, reduzem por
antecipacdo a flexibilidade da lei e colocam duvidas sobre o compromisso
democratico de sua construgao(op.cit:126).

Fato inegavel, no entanto, era a freqlente presenga do ensino médio na
midia antes de 1999, ano da divulgacdo oficial das DCNEM, apresentando as
intencdes e agdes do MEC relacionadas ao segmento.

O Guia do Estudante da Editora Abril, por exemplo, em sua edi¢ao anual
de1997%, dedicou um bom nimero de paginas para apresentar “As novas portas
para o ensino superior”’. Nessa matéria, relatou-se a experiéncia de implantacédo do
PEIS — Programa Experimental de Ingresso no Ensino Superior da Universidade
Federal de Santa Maria/RS, que submetia os alunos a exames parciais ao término

! Bueno, Maria Sylvia Simdes — Politicas atuais para o ensino médio — Campinas/SP,
Papirus, 2000.
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de cada ano letivo de ensino médio, compondo assim a pontuagao necessaria para
disputarem cerca de 20% do total de vagas oferecidas nas varias carreiras
académicas. Esta “revolugdo” também estava, segundo a matéria, acontecendo na
Universidade de Brasilia no Programa de Avaliacdo Seriada (PAS) e na
Universidade Federal de Goias. Estas e outras experiéncias foram citadas para
exemplificar as praticas decorrentes da determinagao da nova LDB de 1996 sobre a
autonomia das instituicbes de ensino superior para definir processos préprios de
selecdo e admissao de alunos, bem como da decisdo do INEP/MEC de instituir o
ENEM — Exame Nacional de Ensino Médio a partir daquele ano. Fechava a matéria
o posicionamento do professor José Martins Filho, a época reitor da UNICAMP,
mostrando-se favoravel ao uso dos resultados no ENEM nos vestibulares. %

Um més apos o discurso presidencial, a discussao sobre vagas e condi¢des
infra-estruturais para a implantagdo da reforma educacional brasileira voltava as
paginas dos jornais, agora em entrevista com o ministro da Educagao Paulo Renato
Souza. No dia 05 de fevereiro daquele ano, a jornalista Eliana Lucena registra de
Brasilia:

O ministro da Educacdo, Paulo Renato Souza, afirmou ontem que as filas para
matriculas nas escolas publicas de 2° grau vao continuar ‘enquanto existirem
escolas publicas boas e ruins’, ja que umas serdo mais procuradas do que outras. O
governo, segundo o ministro, ndo conseguiu acompanhar o crescimento do nimero
de matriculas nos ultimos quatro anos - em torno de 40% - garantindo qualidade do
ensino em todas as escolas. "Nosso grande desafio nos préximos anos sera atender
a demanda com qualidade”, afirmou o ministro, que se reuniu com todos os

?2 Guia do Estudante, Edt Abril, Edigdo de 1997: 41-44.

2 Importante que se esclareca que houve uma movimentagcao das Universidades no sentido
de discutir o ENEM e suas implicagdes para os processos seletivos em féruns especificos.
Em 1997, por exemplo, foi realizado o | Encontro Nacional “Vestibular em foco” promovido
por uma consultoria educacional privada em parceria com a Universidade Sao Francisco-
Braganga Paulista/SP. O evento contou com o apoio institucional da Associagao Brasileira
de Reitores das Universidades Estaduais e Municiapais (ABRUEM), Associacéo Brasileira
de Mantenedoras do Ensino Superior(ABMES), Associagdo Nacional de Mantenedoras de
Escolas Catélicas (ANAMEC), Associacdo Brasileira de Universidades Comunitarias
(ABRUC) e da Confederagdo Nacional dos Estabelecimentos de Ensino (CONFENEM).
Devido a complexidade do tema, realizou-se em junho de 1998 um Il Encontro para
aprofundar a discussado sobre temas relacionados as novas modalidades de avaliagdo de
acordo com as tendéncias internacionais e 0 ENEM, em presencga da profa. Maria Inés Fini
—Unicamp — a época coordenadora do Inep/MEC. A qualidade dos instrumentos de medidas
e a adogao de “medidores de habilidades permanentes” foi o tema tratado pelo prof. Heraldo
Marelin Vianna que havia trabalhado por 16 anos com vestibulares em grandes institui¢cdes.
No referido encontro discutiu-se ainda, os reflexos dos novos modelos seletivos sobre o
sistema educacional brasileiro a partir da apresentagao de novas experiéncias de selegao
em curso em universidades publicas e particulares, estando na oportunidade representadas
a Universidade Catdlica de Brasilia, A Universidade Federal de Goias, a Federal de Santa
Maria/RS (citadas pelo Guia do Estudante da Abril) e outras, conforme anotacdes da
pesquisadora como participante nos referidos eventos.
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secretarios de Educagao do pais para mostrar o que o MEC esta fazendo para
aprimorar o 1° e 2° graus.

A matéria seguia descrevendo as prioridades assumidas, dentre elas a
formacao de professores, mas falava principalmente dos temas abordados na
referida reunido com os secretarios de educacdao dos estados, dentre elas, as
questdes de ordem politica e econémica implicadas no processo de implantagao da
reforma, como, por exemplo, a incorporagdo de novos membros ao Consed -
Conselho Nacional de Secretarios de Educagéo, o que significava uma “ampliacédo
do debate” em relacdo aos projetos em andamento® e a questdo dos recursos,
confirmando a participacdo do BID - Banco Interamericano de Desenvolvimento na
implementacdo das novas diretrizes. Outros delicados temas também foram
mencionados, tais como as agdes em andamento na Justica impetradas por
empresarios que nao queriam pagar o salario-educacao, levando o MEC a
ingressar no Supremo Tribunal Federal com agravo contra a decisdo da justi¢ca nos
estados, bem como as denldncias sobre fraude na apresentagcdo do numero de
alunos matriculados nas redes publicas em alguns estados, com o objetivo de
aumentar a parcela a que os mesmos teriam direito no Fundo de Manutengao do
Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério (Fundef), criado em 1997, ja que
para proceder a esta distribuicdo, o governo federal levava em conta o nimero de
matriculas apuradas pelo Censo Escolar.

Em fungdo de todos esses problemas e embates, previa-se, a época, a
realizagdo de outros encontros dos Secretarios de Educagdo com o MEC, para que
os mesmos “conhecessem melhor a proposta para o ensino médio e o técnico.”

Esta matéria, de certa forma, contribui para evidenciar a fragilidade do
“‘consenso” estabelecido entre o MEC, organizagdes representativas como o
CONSED, e o empresariado (para nao falar da auséncia de opiniao dos outros
atores sociais diretamente envolvidos na tarefa educativa) na divulgagdo e
implementacao desta Reforma, contrariando um dos aspectos centrais das
‘recomendagdes” dos organismos internacionais aos paises membros que por

reiteradas vezes enfatizou através de seus documentos a necessidade de garantir

| ucena, Eliana — “Educagdo quer atender demanda com qualidade” — Jornal do Brasil-
Caderno Brasil, 05/02/1999

% De acordo com a matéria, o ministro estava se referindo a entrada de Murilo Hingel,
Secretario de Educacédo de Minas Gerais, que havia abolido das escolas publicas de seu
estado o sistema de ciclos contrariando as recomendacdes do MEC.
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“ampla participacdo social” no processo de reforma do ensino em busca da
construgao da legitimidade necessaria a sua implementagao, o que de certa forma
reforca a tese apresentada por Maria Sylvia Bueno ha pouco citada.

Paralelamente as matérias que se dedicavam a expor dados que retratavam
a realidade brasileira e os graves problemas a serem enfrentados, surgiram, ao
longo de 1999, inUmeras paginas em jornais e revistas dirigidas a profissionais da
educagdo e a leigos (editorias como “Sessdao Educacao”, “Familia”, etc), que
divulgavam, sempre em tom otimista, a novidade que chegava como uma espécie
de produto pronto para consumo. Estamos nos referindo, principalmente, a alguns
excessos praticados em nome da divulgagao da reforma naquele ano, como foi o
caso de um outro jornal carioca, que utilizou na capa de um encarte especial sobre
educagao, o plagio de uma caixa de sabao em pé bastante popular como suporte
para os seguintes dizeres: “Novo Ensino Médio...” Agora com nova férmula?!
Quase! “...Agora é para a vida”, reproduzindo o slogan institucional adotado pelo
MEC?.

Nessa mesma perspectiva, foram publicadas outras matérias, tais como a
reportagem “Colegial de cara nova” da Revista Epoca de 13 de setembro de 1999,
mostrando um grupo de jovens estudantes (na classica composi¢ao um branco, um
negro, uma oriental, uma loira...), cada qual empunhando um sofisticado
instrumento ou material didatico para representar as diferentes areas do
conhecimento e suas tecnologias: uma filmadora, um “lap-top”, sélidos geométricos
em acrilico transparente, um instrumento musical, etc. o que, certamente, nao
correspondiam as reais condicdes de trabalho na maioria das escolas brasileiras.
Esta matéria sobre a reforma mencionava o aumento expressivo das matriculas
neste segmento nos Ultimos anos e outras informagdes como, por exemplo, o fato
de que o Brasil dispunha de 366 mil professores de ensino médio, dos quais 38.200
nao tinham a escolarizacdo minima requerida para estarem na fungdo docente,
além de outros tantos leigos atuando neste nivel de ensino. Nao foram citadas as
fontes de consulta, mas é possivel que estas informagdes tenham sido obtidas junto
ao proprio MEC que, através de seu Secretario de Educacdo Média e Tecnoldgica,
declarava possuir levantamentos de dados para orientar as acbes. Apesar desses
dados preocupantes reduzidos a uma pequena nota de pé de pagina, prevaleceu o
tom otimista, informando que os PCNEM ja estavam sendo distribuidos em sua

*% Jornal “O Dia” — Encarte Especial — Educagio — Set/1999.
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forma impressa a todos os professores e que a TV Escola (MEC), captada por
antena parabdlica pelas escolas publicas, em breve colocaria o tema da reforma em
pauta. Novamente, enfatizava-se a participagdo do BID e governos estaduais no
processo de implementacdo. Apds mostrar exemplos de como varias escolas
particulares do Rio e Sao Paulo estavam se adaptando as mudancas, acrescentou-
se a seguinte declaracdo do entdo secretario da SEMTEC/MEC: “E como se
deixassemos para tras a velha enciclopédia e passassemos a estudar pela Internet,
com seus links, possibilidades e autonomia para navegar’®’.

Variando o publico-alvo, mas n&o o teor ou o tom emprestado ao discurso,
uma matéria publicada pela Revista do Sindicato dos Estabelecimentos de Ensino
de S&o Paulo -SIEESP, no inicio do ano 2000, trazia como manchete: “Escola
Turbinada: Mudancas inusitadas nos curriculos surpreendem alunos na volta as
aulas” (grifos nossos).

Na matéria, se dizia apostar no potencial da reforma para acabar com a
“cara de enfado” dos 43 milhdes de alunos que retornavam das férias naquele més.
Falava-se em “varias novidades” ou “novidades estimulantes”, tais como “intercalar
aulas de matematica, gramatica, fisica e quimica com cursos de astronomia,
computagéo grafica, teatro, fotografia, cinema, histéria em quadrinhos, publicidade,
musica.” Havia também um grande destaque para as mudangas que se pretendia
fazer na “metodologia”, citando como exemplo uma determinada escola que
colocara dois professores numa mesma turma para garantir pontos de vista
diferentes ou complementares sobre um mesmo tema. Um mesmo conjunto de
assuntos, chamados de “Temas geradores” eram trabalhados numa escola “do
primario ao ensino médio”, para promover a interdisciplinaridade e assim por diante.
A matéria afirmava ainda que, embora a rede particular tivesse “saido na frente”, as
escolas publicas também estavam “se encaixando ao novo esquema”, citando
como exemplo o Estado do Parana, onde supostamente, 80% dos colégios ja
tinham promovido mudancas.?®

Por essas noticias passam varias questbes passiveis de discussao
abarcando desde teoria do curriculo as didaticas especificas. Alguns desses
aspectos conceituais serdo aprofundados quando nos detivermos na analise da

implantagdo do Curriculo do Colégio Pedro Il nos capitulos seguintes. Por ora,

%" Revista Epoca, Edigao 13 de setembro de 1999, Ciéncia e tecnologia / Educacao, pag 97
a 102.
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deixamos apenas indicada a nossa concordancia com o autor Gimeno Sacristan
(1998), sociodlogo dedicado ao estudo do curriculo, quando afirma que “a pratica a
que se refere o curriculo € muito bem estabelecida através de comportamentos
politicos, administrativos, econdmicos e didaticos, atras dos quais se encobrem
muitos pressupostos, teorias, crengas e valores” ?°. Afirmar que, da noite para o dia,
se pode mudar “tudo”; “se encaixar a um esquema” reflete uma total falta de
prudéncia, para nao dizer ingenuidade, ainda que bem intencionada.

Excesso a parte, em 1999, “ano do ensino médio”, o JB manteve sua
dedicacdo ao tema, em especial através do caderno de Domingo - Editorial
Empregos/Educacao para o Trabalho, assinado pela colunista Ana Lagda. Além de
tratar de aspectos descritivos ligados a reforma, a jornalista entrevistou, ao longo do
ano, personalidades internacionais em visita ao Brasil, sobretudo intelectuais como
Serafin Antunes (doutor em organizagado escolar), Fernando Hernandez (autor de
varios livros sobre “Pedagogia de Projetos” como alternativa aos curriculos
convencionalmente estabelecidos) e Juana Sancho (doutora em tecnologia
educacional).*

Dizia Ana Lagba em sua matéria de 05/09/2003:

A pedagogia da Espanha esta na ordem do dia. Foi ela a fonte de inspiracao para
as propostas de reforma do sistema brasileiro de ensino, consolidadas na nova Lei
de Diretrizes e Bases e nos Parametros Curriculares Nacionais. [E mais a frente
complementa]: Nos trés cenarios — escola, empresa, academia — hoje, o que se Vvé,
€ a busca por novas formas de trabalho que privilegiem a iniciativa, o pensamento
autbnomo, o trabalho em equipe, a interdisciplinaridade. Exatamente o que
pretendeu a reforma dos sistemas publicos de ensino espanhol e brasileiro. 3

Nesta mesma edicao do JB, o espaco do “Caderno Brasil”, foi praticamente
todo dedicado a uma nova entrevista com o ministro Paulo Renato. Titulo: “Uma
revolucdo no ensino médio”.>

Com base na chamada “Comeg¢am mudangas no ensino”, afirma-se que o
segmento deixara de ser “a ante-sala do vestibular” para “preparar para o mercado

de trabalho- de nivel técnico ou superior’, como acontece em outros paises,

8 Revista do SIEESP, Fev/2000, sess&o Educacao.

# gacristan, J. Gimeno — O Curriculo,uma reflexdo sobre a pratica” — Artes Médicas, Porto
Alegre, 1998:13

% Esses autores tiveram suas obras traduzidas por uma editora do RS, que ao longo do
processo de implementagao da reforma, chegou a publicar 18 titulos num mesmo ano,
sobretudo dos escritores espanhdis.

31 JB de 05/09/1999 — Matéria “A licio espanhola” assinada pela colunista Ana Lagba: 1 a 3
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inclusive na Espanha, de onde vem a inspiracdo para as mudancgas no sistema
educacional brasileiro. Pressionado pelo aumento de 40% nas matriculas, o MEC
finalmente pora em pratica a separagao entre a formagao classica-humanista e a
técnica-profissionalizante.”

A leitura desta chamada demonstra que o redator misturou informacdes ao
tentar resumir o que de fato estava sendo proposto na reforma, uma vez que o
“deixar de ser a ante-sala do vestibular’ ndo significava, do ponto de vista oficial,
necessariamente profissionalizar. Ainda que o fosse, ndo era essa a perspectiva
introduzida pela influéncia espanhola na reforma educacional brasileira. De acordo
com os esclarecimentos prestados pelo ministro ao longo da entrevista, no entanto,
as idéias foram melhor colocadas, conforme trecho selecionado a seguir:

Jornalista(J): - Entao esta nascendo mesmo um novo ensino médio?

Ministro Paulo Renato(PR) Ja esta aprovado no Conselho Nacional de Educagéo.
Como ele é muito moderno, muito diferente do que tinhamos, sua implantagao
demanda tempo.

(J) - E 0 que é esse novo ensino?

(PR) - E abrir horizontes, educar para a vida, ajudar o jovem a programar o seu
futuro, planejar o seu futuro. O ensino médio era até agora marcar passo para entrar
na universidade. Isso mudou nos ultimos anos. Esse aumento de 40% na matricula
trouxe para o ensino médio uma populagdo de extratos mais baixos de renda.
Muitos desses jovens ndao querem mais simplesmente ir para a faculdade.

(J) - O que os estudantes querem?

(PR) - Fizemos uma pesquisa entre 450 mil concluintes do ensino médio ha dois
anos, como preparagdao para o Enem. SO 38% declararam que iriam para a
faculdade; os outros 62% queriam fazer um curso técnico, ir para o mercado de
trabalho, melhorar a sua posicao no emprego e outras coisas.

(J) - E como esse novo ensino vai atender a expectativa dos estudantes?

(PR)- Primeiro, a reforma procurou separar o ensino médio do profissionalizante.
Porque, se o estudante for se profissionalizar agora, daqui a 10 anos esse
conhecimento profissional que ele adquiriu ndo serve mais. Ele vai ter que voltar
para outro curso profissionalizante. Entdo nds precisamos garantir que toda a
populacao tenha segundo grau. Um curso que abra um horizonte, que dé a base
para que possa amanha fazer um ou mais profissionalizantes, nesta ou naquela
area, e que ele possa transitar entre mercado de trabalho e sistema educacional,
ida e volta.

(J) - Como ficou o profissionalizante?

(PR)- O profissionalizante, mesmo aquele antigo técnico de nivel médio, ficou
complementar ao ensino médio. Quem quiser faz, ndo importa se esta numa escola
técnica. Ele pode estar num outro colégio de segundo grau e pode ir a escola
técnica para fazer os médulos que o capacitem numa determinada area, junto com
o diploma de ensino médio que ele tera necessariamente”.[...] Na terga-feira nos
entraremos no ar com a campanha de comunicagao explicando o ensino médio. O
tema € "Novo ensino médio. A educagéo agora € para vida" (op.cit).

% Leali, Francisco — Uma revolugéo no Ensino Médio — Jornal do Brasil, 05/09/1999, editoria
“Brasil”, pag 10 — 2 edigao.
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Para além da questdo dos equivocos praticados em nome da “sintese”, a
leitura desta matéria evidencia, ainda, a superficialidade com que autoridades e
imprensa lidam com dados de pesquisas para justificar as decisbes politicas e
formar a opinido publica. Dependendo da credibilidade do veiculo, as informacées
sdo tomadas como suficientes e verdadeiras, contribuindo para ocultar aspectos
importantes da realidade em discussdo. Nesse caso especifico, a pesquisa citada
pelo ministro é a “Avaliacdo de Concluintes do Ensino Médio em nove estados”
realizada pelo MEC em 1997,

Recorrendo ao texto original, em especial a segunda parte, relacionada ao
perfil socioecondbmico e cultural dos concluintes do Ensino Médio, item 7:
“Percepcao a respeito do curso realizado e pretensdes para o futuro” (pag 317 a
345), encontramos maiores esclarecimentos quanto aos dados genericamente
citados pelo ministro.

A titulo de esclarecimento, vale destacar o seguinte: Na primeira questéo
deste questionario, os alunos foram solicitados a indicar o que consideravam ter
sido a principal contribuicdo do curso que estavam concluindo, sendo que 32%
selecionaram a alternativa que indicava a possibilidade de ingresso no ensino
superior contra 40% que atribuiam ao ensino médio a fungdo de melhorar “as
condicbes de empregabilidade” e outros 20% que destacavam como principal
contribuicdo, a obtencao de um certificado de concluséo ou diploma (independente
da modalidade cursada — formacao geral ou voltada a aquisicdo de “habilidades e
conhecimentos especificos”). 9% deixaram de responder a esta pergunta. Na
segunda questao, “Planos para o futuro”, os alunos foram solicitados a indicar o que
pretendiam fazer “apds concluir o curso de ensino médio”. De acordo com as
respostas, constatou-se que, de fato, 38% tinham como expectativa principal dar
continuidade aos estudos ingressando no curso superior, outros 17% pretendiam
fazer um curso profissionalizante, 12% tentaria se manter no emprego atual, 3%
trabalhar por conta prépria, 3% prestar algum tipo de concurso publico, 12%
declararam nao ter decidido e 10% nao responderam a esta questao. (pag 315 e
316). Importante lembrar, no entanto, que estes dados referem-se a uma média
nacional entre os estados onde a pesquisa foi realizada, comportando realidades

bastante distintas. Além disso, a formulagdo da pergunta: “o que pretende fazer

% Neste capitulo ja fizemos uma mencéao detalhada a este documento. Ver nota de rodapé
No. 11
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apos concluir o ensino médio”, no nosso entender, ndo dava conta de indicar
projetos futuros para além da situacao imediata.

Prosseguindo a leitura do relatério, em especial do item 8- “Perfil dos
concluintes do Ensino Médio por Estado”, identificamos uma questdo que nos deu
uma compreensao ampliada sobre estes projetos futuros, ou seja, para além das
possibilidades imediatas conforme registrado na questdo anterior. Tratava-se de
uma questado referente a freqliéncia dos jovens a cursos preparatorios para
ingresso no 3’ grau. Nesta questdo, verificou-se que a maioria declarava nao
procurar este tipo de curso por absoluta indisponibilidade financeira, embora
acreditassem na sua validade. Além disso, uma das alternativas que compunha
esta questdo, estava aberta ao grupo de alunos que nao frequientava o cursinho
pré-vestibular por “ndo pretender fazer faculdade”. Foi a partir dai que pudemos
identificar que apenas uma pequena porcentagem, nos varios estados investigados,
nao tinha este interesse declarado, conforme segue: Na Bahia apenas 8% do total
de concluintes assinalou esta alternativa, revelando que 92% n&o descartam a
possibilidade de fazer “faculdade” em algum momento de suas vidas; em Goias
apenas 7% nao pretende fazer faculdade, no Parana-8%, em Pernambuco 10%. O
Rio de Janeiro foi o estado que apresentou o maior percentual de alunos que
declarou nao pretender fazer curso superior, visto que esta alternativa foi
assinalada por 17% dos jovens. No Rio Grande do Norte, a percentagem dos que
ndo querem fazer faculdade ficou em 11%, em Rondbnia em apenas 6%, S&o
Paulo aproxima-se do estado do Rio de Janeiro com 13% e Sergipe se manteve
com apenas 6% que declaram nao querer fazer curso superior.

Nossa interpretagao, portanto, € a de que as porcentagens mencionadas
pelo ministro referem-se apenas as opc¢des imediatamente buscadas a partir do ano
de conclusédo do ensino médio, sobretudo pela urgéncia em trabalhar que afeta a
maioria da populagdo jovem brasileira, forcando a opgdo por cursos
complementares de formacdo técnica-especializada, preparo para concursos
publicos, trabalho autdnomo e outros, o que nao significa que a expectativa (ou pelo
menos o desejo) de muito mais que os 38% citados pelo ministro, nao seja a de
prosseguir com os estudos em nivel superior.

Outro aspecto que envolve a relagdo publico-midia se revela na escolha da
data para a divulgagéo oficial dos novos par&metros. A campanha publicitaria,
prevista para ser langcada no emblematico 07 de setembro, conforme anunciado
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pelo ministro na referida matéria, contribui para emprestar um carater civico ao
projeto e permite que se chame de “impatridticas” as a¢des que se colocassem
como obstaculos a esta proposicdo governamental. Como exemplo, citamos a
resisténcia dos empresarios quanto ao pagamento do salario educacgao,
interpretada pelo ministro conforme as declaragdes que seguem:

Temos uma coisa séria que esta acontecendo com recursos da educagéo, que é o
salario-educagdo. Ha uma industria para nao pagar o salario-educagdo. O nosso
prejuizo este ano na educagdo em geral chega a R$ 450 milhdes. S6 no governo
federal sdo R$ 150 milhGes _ o restante é nos estados. Esses assuntos estamos
discutindo na Justigca. Estamos ganhando as agdes em segunda instancia, mas os
juizes estdo dando liminares. Ndo discuto que a empresa tenha o direito de entrar
com uma agéo contra o ministério. O que eu acho impatriético é obter liminar para
deixar de pagar. O dinheiro é importante justamente para democratizar a educacgéao.

Nessa mesma data, num quadro complementar a matéria principal,
registrou-se o depoimento do ministro, quanto a “lentiddo” com que a reforma do
ensino médio, aprovada pelo Conselho Nacional de Educagdao (CNE) em 1998,
estava sendo implantada. Ao mesmo tempo em que o ministro admitia que as
mudangas no antigo segundo grau poderiam ser demoradas (prevendo que
estariam “concluidas” em quatro ou cinco anos), manifestava-se a favor “da
aceleracdo do ritmo de implantacdo das mudangas”. Para tanto, apostava na
campanha de popularizagdo da reforma e nas reuniées com o Consed para avaliar
a adesao e o ritmo de implementacado nos estados. Este aspecto, como veremos
nos capitulos seguintes, influenciara de forma definitiva no encaminhamento do
processo que vinha sendo realizado dentro da comunidade educacional Pedro Il.

Especificamente sobre o Pedro I, é importante lembrar que no “ano do
ensino médio”, este colégio também foi noticia na cidade. Numa matéria realizada
no inicio do ano, anunciava-se a confirmacédo do nome do Prof. Wilson Choeri para
mais um mandato de quatro anos e a adesao daquela escola ao projeto de reforma
curricular proposta pelo MEC, sendo que a celebracao de convénios com o Centro
Federal de Educagéo Tecnoldgica (CEFET) e Senai, para cerca de 100 alunos
interessados em iniciar uma aproximacao a determinados setores profissionais se
colocava, de acordo com a matéria, como o inicio de um processo de implantacao e
implementagédo de reforma, ja que a nova lei permitia que se destinasse 25% da
carga horaria para atividades a serem cumpridas em instituicdes conveniadas.
Contudo, o diretor destacava a vocagao propedéutica e de formagao geral do Pedro

I, pela afirmacao de que “a maioria dos alunos foi aprovada no vestibular de 1998”.
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Por fim, a matéria informava estar previsto um encontro dos professores do Pedro Il

com o secretario de Ensino Médio do MEC, Ruy Berger, para discutir a reforma. **
No més seguinte, a centenaria instituicdo de ensino voltou a ser tema na

imprensa, mas, desta vez, revelando problemas criticos. Na matéria “Crise ameaca

exceléncia do Colégio Pedro I1*°

, a jornalista Rosa Lima afirma que a instituicao,
“‘uma das poucas ilhas de eficiéncia no mar de adversidades enfrentadas pela
maquina federal no Rio de Janeiro”, havia reduzido em 30% o numero de vagas
oferecidas aos novos alunos nos varios segmentos de ensino em que atua, além de
ter fechado turmas, eliminado disciplinas e reduzido a carga horaria das aulas,
conforme trecho a seguir:

O total de vagas do concurso do Pedro Il para ingresso nas classes de
alfabetizacdo, na 52 série do ensino fundamental e no 1° ano do ensino médio foi
reduzido de 853 em 1998 para 532 este ano. Com isso, a disputa entre os
candidatos ficou ainda mais acirrada. [...]JNo ensino médio, que perdeu 60,8% das
vagas, chegou a 27,5 o numero de candidatos disputando os 107 lugares
disponiveis” [...] Quem conseguiu vencer a maratona do concurso, ja ingressou no
colégio com uma grade curricular mais pobre e 25 minutos a menos de aulas por
dia. A partir deste ano, os alunos do segundo ano do ensino médio da unidade
Tijuca ndo terao mais aulas de filosofia [...]. E em todas as demais unidades do
colégio[...] reduziu-se um tempo de aula por turma das disciplinas de Portugués,
Fisica, Francés e Educagao Musical.”

Para compor sua matéria, a jornalista entrevistou representantes da
Associagdo de Pais e Amigos (APA) e da Associagdo dos Docentes do Colégio
Pedro Il, cujas opinides convergiam para o processo de “sucateamento” a que o
colégio vinha sendo submetido. Da APA vinham informacbes quanto a drastica
redugao do numero de funcionarios, a extincdo de matérias extracurriculares, como
alemao, espanhol e desenho e a proibicdo estabelecida pelo proprio MEC quanto a
efetivacdo de professores ja aprovados em concurso que aguardavam a chamada
ha dois anos. Com um déficit de 93 professores, devido "as incertezas frente as
politicas governamentais ligadas a reforma da Previdéncia que aceleraram muitos
processos de aposentadoria”, explicou um assessor da diregdo geral, a opgao pela
redugdo do numero de turmas se deu como forma de tentar manter o “alto padrao
de ensino da escola”, 2° lugar em aprovagdo no Vestibular da Universidade

Estadual do Rio de Janeiro em 1998. Esta decisao era criticada pelo presidente da

% Editorial JB - "Formagao Técnica no Pedro II” In:Jornal do Brasil, Editoria “Cidade”, 04 de
fev de 1999, pagina 23 — 1 edigéo.

% Lima, Rosa — Crise ameaga exceléncia do Colégio Pedro II- In: JB, 14 /03/1999, “Brasil’,
p. 15 - 2 edigéo.
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Associagdo dos docentes quem reconhecia que a estratégia servia para evitar o
colapso do colégio, embora considerasse “um absurdo” forgar a redugao de turmas
numa escola publica que tinha um trabalho socialmente reconhecido por sua
qualidade. Segundo o representante dos docentes, ainda, o agravamento da
situagdo se fazia notar principalmente no turno da noite, com apenas uma turma
funcionando por unidade, quando, em épocas passadas, este numero chegou a
quinze. Sobre a condicido salarial dos professores e funcionarios que, por serem
servidores publicos, estavam com seus salarios “congelados” ha cinco anos, a
associagao informou que muitos professores estavam entrando com um pedido de
diminuigdo de carga horaria no Pedro Il a fim de trabalhar em outras escolas. Além
disso, o piso salarial dos professores se mantinha mais baixo do que o do
municipio, revelando que, na segunda etapa do ensino fundamental e no ensino
médio, o professor do municipio recebia R$ 601,45 por dezesseis horas semanais,
enquanto o do Pedro Il era de R$ 526,40 para trabalhar quarenta horas semanais.
Encerra a matéria a informacao de que a reducao no quadro de docentes, na carga
horaria e na grade curricular do Colégio Pedro Il seria tema de uma assembléia
geral, convocada pela Associagado de Pais (APA), a mesma que vinha cobrando do
ministro da Educacao a promessa de marcar uma audiéncia para discutir uma saida
para a crise, estava tentando mobilizar a bancada de deputados federais no
Congresso em prol do ensino publico em geral e do Pedro Il em particular e
mostrava-se empenhada em outras agbes, como a criagdo do “Fundo de
Assisténcia e Melhoria do Ensino”, formado pela contribuicdo voluntaria dos pais,
para ser empregado na pintura geral da escola, na instalagdo de ventiladores nas
salas de aula e na reforma dos banheiros. Esta forca politica também comecou a
influenciar no projeto pedagdgico do colégio, levando a implantagao de um sistema
de “dependéncia”, a fim de evitar casos de reprovacao daqueles alunos que tém
mau desempenho em apenas uma disciplina no conjunto das matérias escolares.
Mencionada pela jornalista como tema de tese de doutorado na Universidade
Federal Fluminense pela exemplar acdo cidada, a APA parecia firmar-se como
importante instancia de participagdo na busca de solugbes compartilhadas para a
crise daquela escola.

Assim como o Pedro Il, outras escolas publicas ocuparam as paginas dos
jornais como expressdo da crise do sistema publico de ensino. Numa entrevista

intitulada “O prego dos anos perdidos”, o professor Hésio Cordeiro, entao secretario
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de Educacao do Estado do Rio de Janeiro, falou a colunista Ana Lagba do JB.%®
Para ele, o Estado do Rio sofreu muito ao longo dos anos com a falta de
continuidade dos programas educacionais; aspecto este avaliado pelo Saeb, como
fator que compromete a qualidade da educacéo.

Todos esses elementos, que foram sendo apresentados através das
matérias até aqui citadas, tais como as crises nos sistemas publicos de ensino (que
ilustramos pela citagao a situagdo do Estado do Rio de Janeiro); a crise que afeta
especificamente a comunidade educacional do Colégio Pedro Il como Unica escola
de educagio basica da rede federal; os problemas apontados pelo proprio MEC
relacionados as dificuldades para garantir a arrecadagao do imposto destinado aos
programas de educagao, a suspeita de fraudes que poderiam impedir a correta
distribuicdo das cotas do FUNDEF, bem como a urgéncia em propiciar formagao e
atualizacdo permanente aos professores, conforme citado por todos os que foram
convidados a se pronunciar sobre a reforma, indicam a dimensao dos problemas
materiais e infra-estruturais a ser enfrentada, visando a implementacdo das novas
politicas publicas para a Educacéo.

Além desses, outros problemas de ordem conceitual, relacionados as
politicas publicas proposta para a Educacéo nos anos 90, vinham sendo debatidos
em seus varios aspectos pela academia, tais como a histérica questido das
finalidades educativas deste segmento de ensino, onde se inclui a questao da
formagédo geral versus a formacgao profissional; a influéncia dos organismos
internacionais ja explicitadas e suas “orientagdes neoliberalizantes”; as criticas e
perspectivas quanto as construgdes curriculares com base nas competéncias, e
outras.

Entrando, portanto, nas questdes levadas a discussido no espago académico
relacionadas a este segmento de ensino ao longo dos anos 90, vimos, através de
ampla pesquisa realizada sob coordenacdo de Abramovay e Castro, que a revisdo
da literatura nacional sobre o ensino médio indica a “quase totalidade” das
publicacbes relacionadas a este segmento discutindo a reforma do ensino,
enfatizando a perspectiva critica manifesta pelos estudiosos de que “a reforma se

insere dentro de um paradigma de globalizagdo excludente”.*’

% Lagba, Ana — O Prego dos anos perdidos — JB - Entrevista com Secretario Estado Hézio
Cordeiro.

¥ Abramovay, Miriam e Castro, Mary Garcia — Ensino Médio: multiplas vozes, Brasilia,
MEC/Unesco, 2003:225 e segtes.
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Citam as autoras que um dos aspectos particularmente criticado neste
processo de reforma foi a separagdo entre o ensino médio e a educacao
profissional, remetendo a discussdo aos aspectos estruturais inerentes ao sistema.
Paralelamente a esta discussao, a filiagdo tedrica da reforma ao ideario neoliberal,
implicando a “sujeicdo da proposta a légica econbémica”, € também bastante
debatida, superando numericamente os trabalhos que igualmente criticam esta
reforma por sua “inconsisténcia como guia da pratica pedagdgica” e outros
aspectos curriculares. As criticas se voltam também, para a forma como as
reformas véem sendo impostas, seja pela auséncia de negociacdo com os atores
sociais envolvidos, seja pela auséncia de condigbes institucionais e materiais para
viabilizar sua implementacido. Incluem-se, aqui, os trabalhos que criticam a
insuficiéncia das politicas de formacéao e atualizagao de professores, outra condicao
importante para garantir eficacia no processo de implementacgéo.

Especificando os autores que representam essas diferentes linhas de
argumentacdo, Abramovay e Castro citam Carvalho® que, ao analisar alguns
conceitos presentes nas DCNEM, critica o fato do documento utilizar-se de
expressdes que se transformam em “jargdes” sem que o seu significado tedrico e
implicacbes praticas passem por uma analise mais detida. Com isso, complementa,
0s preceitos pedagogicos tornam-se “tdo sagrados quanto vagos e ambiguos”,
gerando via de regra uma retoérica “vazia” e incapaz de orientar transformagdes ou
mesmo favorecer a compreensdo dos aspectos basicos propostos. De fato,
veremos ainda neste capitulo, a complexidade de alguns temas em debate a partir
de proposicdes oficiais que, sem o devido aprofundamento, devem contribuir, sem
sombra de duvida para alimentar a situacdo identificada por Carvalho em sua
pesquisa.

Ja Oliveira® |, igualmente citado pelas autoras, compde o grupo dos
pesquisadores que se posiciona veementemente contra a separagao entre o geral e
o profissionalizante, por considerar que esta proposta segue em direcdo oposta ao
que vem sendo realizado nos paises industrializados, além de insistir na defesa de

que “nao existem evidéncias de que o ensino académico seja 0 melhor para todos”.

% Carvalho, José Sergio. O discurso pedagogico das diretrizes curriculares nacionais:
competéncia critica e interdisciplinaridade. In: Cadernos de Pesquisa da Fundagédo Carlos
Chagas, n. 112, pp.155-165, mar.2001. Citado por Abramovay e Castro (op.cit: 229)

% Qliveira, Jodo Batista Araujo e. Quem ganha e quem perde com a politica do Ensino
Médio no Brasil? In: Revista Ensaio. Rio de Janeiro, v.8, n.29, pp.405-576, out./dez. 2000% —
citado por Abramovay & Castro (op.cit:225)
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Mantendo a perspectiva de estabelecer comparacbes entre paises, as
autoras citam o trabalho de Cunha*® em que se analisa as politicas propostas ao
ensino médio no Brasil, Argentina e Chile, para afirmar que, com exce¢ao do Chile,
Brasil e Argentina “elaboraram e implementaram politicas tendentes ao reforgco da
dualidade”, assumindo o lugar de “laboratério de medidas de apartagdo entre o
ensino médio e técnico-profissional”.

Ainda sobre a discussao sobre o profissional ou o regular, Celso Ferreti*’,
autor dedicado ao estudo da implementacao da reforma nos sistemas publicos de
ensino também citado por elas, considera preocupante a rapidez com que as
“adaptagdes” foram sendo realizadas, atingindo, principalmente, as escolas
técnicas federais, embora constate que, apesar do impacto, estas escolas tenham
conseguido manter um relativo nivel de qualidade.

Devido ao peso que estas produgdes relacionadas a discussdo sobre
educagao média, geral ou profissionalizante, assumiu neste contexto, procurou-se
buscar alguma referéncia para aprofundar a compreensao acerca das implicagdes
dessas visdes para o curriculo do ensino médio. Para tanto, lancamos mao mais
uma vez de matéria publicada pelo JB no “ano do ensino médio”. Na introducéo a
uma das matérias publicadas no ja citado “Caderno de Domingo”, a jornalista Ana
Lagba afirma que a maxima “quanto mais educacdo, mais desenvolvimento”
parecia ndo mais atender a complexidade do mundo atual, e se remetia a
educadores que, através de seus estudos e pesquisas académicas, se
empenhavam em trazer a luz esta discussao. Dentre eles, o professor Gaudéncio
Frigotto, assim apresentado:

Professor da Universidade Federal Fluminense, dez livros publicados, especialista
em Educacao e Trabalho, Frigotto € um dos principais criticos brasileiros da Teoria
do Capital Humano. Para ele, as saidas profissionalizantes salvacionistas
apontadas até agora mistificam a realidade e nado estdo levando em conta a
formacao humana.

A fim de analisar a complexidade do atual momento e definir o tipo de
educacao que o pais precisava para enfrentar o século 21, varias questdes foram

levantadas pela jornalista, revelando, em sintese, o pensamento deste tedrico.

“9 Cunha, Luiz Anténio. Ensino Médio e Ensino Técnico na América Latina: Brasil, Argentina
e Chile. In: Cadernos de Pesquisa, Fundacao Carlos Chagas, n.111, pp.47-70, dez.2000.-
citado por Abramovay & Castro (op.cit:226)

“! Ferreti, Celso J. Mudangas em sistemas estaduais de ensino em face das reformas do
Ensino Médio e no Ensino Técnico. Revista Educagédo & Sociedade, ano XXI, n.70, pp.80-
99, abr.2000 - citado por Abramovay e Castro (op.cit: 227)
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Segundo Frigotto, até os anos 80, a academia se preocupou em discutir a
importancia assumida pela educagcdo no campo do desenvolvimento econdémico.
Por isso, ele se dedicou a pesquisar o mundo da economia, do trabalho e da
educacdo®, constatando que, desde os anos 40, uma relacgdo linear do tipo “quanto
mais educacdo, melhor o desenvolvimento”, vinha sendo estabelecida, o que
considerou uma visdo equivocada, uma vez que, para ele, as relagdes
estabelecidas nestes campos - trabalho/emprego e educagao/formagao
profissional, deveriam ser compreendidas como uma “rede de relagdes mediadas
pelo tecido social, pela cultura, pela informagéao, pelas micro e macropoliticas, pelas
conjunturas”, gerando situagdes ou resultados diferentes para pessoas com os
mesmos diplomas ou, supostamente, a mesma formagao. O autor segue afirmando
que, desde os anos 70, sobretudo na passagem dos 80 para os 90, houve uma
“reviravolta fundamental” definida por ele como “a crise do capitalismo real”. Tema
de um outro livro de sua autoria, a crise era a evidéncia de que, nos sistemas
capitalistas, o desenvolvimento econdbmico ndo se dava de forma permanente,
linear ou progressiva, sendo que, a cada “ciclo de acumulagdo”, mudancas na base
técnica da produgdo eram geradas, alterando substancialmente o conteudo do
trabalho, suas formas de divisdo e as demandas por qualificacdo e formacéao
humana. Recorrendo ao livro citado para melhor compreender este aspecto
mencionado, encontramos:

A crise dos anos 70/90 n&o é uma crise fortuita e meramente conjuntural, mas uma
manifestagao especifica de uma crise estrutural. [...] A crise ndo é, como a explica
a ideologia liberal, resultado da demasiada interferéncia do Estado, da garantia de
ganhos de produtividade e de estabilidade dos trabalhadores e das despesas
sociais. Ao contrario, a crise € um elemento constituinte, estrutural do movimento
ciclico de acumulacdo capitalista, assumindo formas especificas que variam de
intensidade no tempo e no espaco.®

Com base neste pressuposto, Frigotto explica que passou a analisar as
“‘metamorfoses conceituais” que foram surgindo no mundo do trabalho e da
educagao, com o intuito de aprofundar sua compreensido sobre termos como

“sociedade do conhecimento, formacao polivalente, competéncias,

42 Frigotto, Gaudéncio — A produtividade da escola improdutiva: um (re)exame das relagées
entre educagéo e estrutura econdmico-social e capitalista” Sdo Paulo, Cortez & Autores
Associados, 1989

* Frigotto, Gaudéncio — Educagéo e a crise do capitalismo real — Sdo Paulo, Cortez Edt.,
1995: 62.
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empregabilidade”, bem como sobre as mudangas tecnolégicas e as novas
demandas para o campo da educacéo.*

Com isso, percebeu que, além de fendmeno universal, como sociedades
urbano-industriais estavamos vivendo uma outra revolugcdo. Esta, diferentemente
da primeira, que mexeu com os bracos e demandou forga fisica, mexia com “os
neurdnios e com a informagao” e exigia “atividades cerebrais”, gerando mutag¢des
brutais no campo da producéo. Conforme suas proéprias palavras:

Temos uma crise na relagao capital-trabalho, mas ela ndo é uma crise igual as
outras” [...] Ha paises que se dedicam a atividades cerebrais e paises que se
dedicam a atividades neuromusculares. Os primeiros produzem ciéncia e
tecnologia, conhecimento, e organizam suas economias, sempre rapidamente, nos
limites desse conhecimento de ponta. [...] Esses paises conseguem isso porque
tém uma populagdo com uma escolaridade que lhes da o eixo estruturador, que
permite a geragdo de conhecimento e tecnologia. Eu gostaria de estar equivocado,
mas os indicadores nos apontam para o modelo da atividade neuromuscular, capaz
apenas de incorporar a tecnologia externa.”(op.cit: entrevista JB)

Isso posto, ele se posiciona quanto ao que acredita ser a finalidade
educativa deste segmento de ensino, afirmando que, numa sociedade em que ha
limites para o desenvolvimento (que ndo cresce num “continuun”) e o problema
concreto de desemprego estrutural (como sub-produto das crises ciclicas do
sistema), o papel da educacdo deve ser o de garantir uma formacéo geral, basica e

cultural do ser humano, criticando o discurso que busca validar a funcao escolar

apenas pela possibilidade de preparar para o mundo do trabalho ou para as
disputas proprias do vestibular.

Para ele, os empresarios, os governantes, os educadores e a imprensa
teriam a obrigacdo de serem “mais responsaveis” no tratamento da questdo para
nao simplificar ou obscurecer essa complexidade. Como exemplo, critica o emprego
abusivo de termos como ‘“empregabilidade”, por considera-los muito mais
“ideoldgicos” do que explicativos de uma realidade. Seguindo em seu raciocinio,
considera igualmente inadequada a utilizagdo dos conceitos de “qualificagao” ou

“formacdo de competéncias” para referir-se a projetos que envolvam aquisi¢coes

* Sobre esta afirmagao de Frigotto, em especial por ter sido mencionada a nogao de
“‘competéncia, a pesquisadora Marise Ramos em seu livro “A Pedagogia das competéncias”
(SP, Cortez, 2001), fara uma contra argumentagdo, dizendo que nao se trata de uma
simples “metamorfose”, mas um “deslocamento conceitual” ja que o termo, em substituicao
ao conceito de qualificagdo, conquista uma centralidade na discussao acerca da relagao
trabalho-educagao, detidamente analisada por ela no livro supra mencionado.
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rapidas de saberes ou técnicas, uma vez que a criacdo de uma base escolar sdlida,
pondera, demanda um tempo maior de formagao. Nas palavras do professor:

Precisamos - por questdes éticas - relativizar a idéia de que vamos resolver o
problema de emprego e renda via educacdo. Ela € uma mediacdo importante,
necessaria, mas nao suficiente pois o que tem que existir € uma politica de
emprego, de desenvolvimento, para que as pessoas capacitadas tenham espaco.
Ha desemprego na Europa e |a nao falta qualificagdo. Eu concordo que ha falta de
mao-de-obra qualificada aqui, mas ndo concordo que, se qualificarmos toda a méo-
de-obra, havera emprego para todos. [E mais adiante]: Eu tendo a imaginar que da
musica ao teatro, da economia a histéria, o perfil do profissional que tera mais
possibilidades de ser este profissional polivalente tem muito pouco a ver com as
competéncias pontuais[...] Ja a formagéao classica € como aquilo que Gilberto Gil
chamou de dar a régua e compasso”, complementa.

Por isso, faz uma critica a politica educacional contemporanea em seus
varios niveis — da educacéao infantil a universidade - por considera-la muito mais
voltada ao “alivio da pobreza do que de efetivo esforco de uma sociedade para dar
o direito de educacgao basica a todos”, sobretudo pelo descompasso verificado entre
o discurso quanto a importancia da Educacido para o pais e os investimentos
efetivamente realizados.

Comparando os esforgos em termos de investimento, ele afirma que enquanto no
Brasil o patamar é de 300 ddélares por aluno/ano no ensino basico, na Europa este montante
chega a mais de 4 mil dolares. Nesse sentido, considera que a solugdo passa pela
possibilidade de dar continuidade as politicas publicas, por equipar adequadamente as
escolas e, sobretudo, pelo investimento nos professores, para que os mesmos sejam
capazes de distinguir “o nucleo duro” do conhecimento nas varias areas, bem como suas
mudancgas conjunturais, para identificar o que se deve conservar e o que pode ser
descartado dos curriculos enciclopédicos, para pensar a educagdao de forma sempre
vinculada a cidadania e a participacao. Para ele:

Uma educacdo que nos permita circular com dignidade no mundo da informagéo,
que desenvolva nossas dimensdes culturais, estéticas e cientificas” [e mais adiante
complementa]: O segundo periodo da aula, quando os alunos fazem experiéncias
em laboratério, cantam em coral, aprendem a tocar instrumentos, visitam museus.
Isto € dar a régua e o compasso. Isto nos permite preparar, além de pedes,
cidadaos.

Quando questionado sobre o uso da expressao “aprender a aprender”, no
contexto da nova lei, como indicativo da finalidade da educacéo, ele se posiciona
dizendo que considera a expressao conceitualmente correta, mas reforga o ja dito

quanto a necessidade de criar as condicbes para que isso se dé de forma efetiva e
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nao através de cursos de curta-duragdo, propostas de formagdo aligeiradas, e
outros paliativos.

Num primeiro olhar, o posicionamento de Frigotto registrado nesta
entrevista, quanto a importancia de fazer do ensino médio um nivel de escolaridade
dedicado a formagado basica, geral ou classica (expressdes utilizadas como
sindnimos) dos estudantes, aparentemente nao difere muito do discurso encontrado
nas DCNEM quanto as finalidades educativas do segmento que, como ja vimos,
fundamenta-se nas obras de Delors, Fajnzylber e outros.

Frigotto, no entanto, revela em seus livros uma critica muito mais
contundente em relagdo as politicas anunciadas do que o espacgo da entrevista
pode registrar. Na sua obra de 1989, por exemplo, o autor se dedica a discussao
dos enfoques “economicistas”, que reduzem a educacdo a um “mero fator de
produgao”, inspirados na Teoria do Capital Humano(TCH), formulada
originariamente por T. Schultz, pesquisador americano, e seu grupo de
colaboradores nos anos 50 e 60. Ja na sua obra de 1995, ele retoma e aprofunda
os pressupostos do trabalho anterior para se contrapor ao que chama de “discurso
neoliberal dos homens de negdcio, dos organismos internacionais, das burocracias
governamentais conservadoras e dos intelectuais reconvertidos.”

Ao discutir o conceito de capital humano, ele defendera que o mesmo
expressa uma visao que procura se colocar no campo cientifico como um modelo
explicativo do desenvolvimento e equidade social, bem como uma teoria da
educagao que coloca o processo educativo (ndo necessariamente escolar), como
algo reduzido a fungdo de produzir um conjunto de habilidades intelectuais,
desenvolvimento de determinadas atitudes, transmissdo de um determinado volume
de conhecimentos que funcionariam como geradores de capacidades de trabalho e,
conseqlientemente, de producdo, podendo variar de acordo com a especificidade e
complexidade da ocupagdo. O conceito de capital humano, portanto, traduziria o
montante de investimentos que uma nacdo ou que os individuos fariam, na
expectativa de obter retornos adicionais futuros. Do ponto de Vvista
macroecondmico, o investimento passaria a significar um dos determinantes
basicos para aumento da produtividade e elemento de superagdo do atraso
econdmico, enquanto que, do ponto de vista microecondmico, constituir-se-ia no
fator explicativo das diferengas individuais de produtividade e de renda e,
consequentemente, de mobilidade social.(1995:40 e 41)
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Analisando os problemas decorrentes desta visao™®, Frigotto discorre sobre
o carater ideoldgico desta tendéncia, para ele tdo-somente “uma forma burguesa de
conceber o desenvolvimento e a educagao”, constituindo-se, portanto, “num reflexo
de uma forma a-histérica de conceber a realidade no seu conjunto”. Enfatiza a
existéncia de uma circularidade na analise das relagcdes entre a educagcdo e o
desenvolvimento, que se estrutura sob a aparéncia de uma complexa e rigorosa
analise cientifica, ja que, para fundamentar tais suposigdes, os pesquisadores
americanos lancaram mao de um arsenal de dados tratados estatisticamente. Com
isso, concluira ele,

o0 homem, que é ao mesmo tempo natureza, individuo e, sobretudo, relagéo social,
que pelo trabalho nao s6 faz cultura, mas faz a si mesmo, fica reduzido a uma
abstragao ‘homo economicus racional’ — cujas caracteristicas genéricas, universais
e a-histéricas sdo a racionalidade, o individualismo e o egoismo. Finalmente, a
educacédo, enquanto pratica social, politica e técnica que se define no bojo do
movimento historico das relagdes sociais de produgao de existéncia, e com elas se
articula, reduz-se a uma dimensao técnica assepticamente separada do politico e
do social e passa a ter como fungéo precipua, formar recursos humanos, produzir
capital humano. Uma maneira inversa de apresentar a relagdo entre o mundo do
trabalho, da produgéo e mundo da escola, da qualificacdo (1985: 218).

Na obra de 1995, Frigotto dara continuidade as suas analises da relagéo
Educacao-Trabalho, afirmando que a TCH se disseminou e acabou sendo
rapidamente absorvida pelos paises do “Terceiro Mundo”, em especial pelo Brasil,
devido a implantacdo da disciplina “Economia da Educacao” nas faculdades de
educacgao e programas de poés-graduacado em educagao em fins dos anos 60. Como
efeitos deste “economicismo” na politica educacional, reforcados pela ideologia
militar, ele cita: o inicio do processo de desmonte da escola publica pela
valorizacdo da educacgao privada; o reforco ao dualismo, com oferta de um tipo de
ensino para a classe trabalhadora e outra para as camadas privilegiadas; o
tecnicismo e a fragmentagdo impregnando os guias curriculares e as formas de
trabalho na escola, o que contribuiu para diluir/fragmentar o préprio conhecimento
escolar; para o rebaixamento salarial e a conseqtiente perda de status das carreiras
do magistério, entre outros. Nos anos 90, no contexto da crise do capital ja
mencionada, agravada pela crise do Estado do Bem Estar Social — que em paises
“do primeiro mundo” se desenvolveu nos anos 50/60, mas que no Brasil sequer

chegou a ser efetivamente implantado, a TCH se redefine em outras bases,

% As obras referidas sdo: Schultz, Theodoro— O valor econdmico da educacao, Rio de
janeiro, Zahar, 1962 e, do mesmo autor, O Capital Humano, 1973.
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encaminhada, segundo o autor, pelos “novos senhores do mundo”, numa aluséo ao
Banco Mundial, BID, OIT, Unesco, Unicef e suas agéncias regionais — Cepal,
Orealc, e outros, “com visdes e interesses integrados ao grande capital”.

Apesar da critica, o trabalho de Frigotto ndo cai no determinismo
caracteristico das analises de base sociolégica que marcaram os anos 70 e viam a
Educacdo como reprodutora “pura e simples” das relagbes sociais de dominacgao.
Frigotto considera a existéncia de um “espacgo de contradigdo”, onde julga possivel
desenvolver praticas democraticas que contribuam para a formagao e emancipacao
dos alunos. Nas palavras do autor:

Este movimento de mudanga das categorias e a necessidade de conservar a
natureza excludente das relagdes sociais, especificam os dilemas e contradigdes
que o capital e os homens de negdcio historicamente encontram para adequar a
educacao aos seus interesses. Explicita, de igual modo, um espaco de contradigdo
dentro do qual é possivel desenvolver uma alternativa de sociedade e de educagao
democratica que concorrem para a emancipagéo humana (1995:19).

Para tanto, propde que as novas expressdes, ou “categorias” criadas pelo
capital para caracterizar suas demandas em funcdo dos novos tempos, se
contraponham categorias como: escola unitaria, educacdo e formagdo humana
“‘omnilateral”’, tecnoldgica ou politécnica, entre outras, na expectativa de expressar
as demandas dos grupos sociais que constituem a classe trabalhadora (1995:22) e
explica:

A educagdo nao pode ser reduzida a fator. Ela € concebida como pratica social,
uma atividade humana e histérica que se define no conjunto das relagdes sociais,
no embate dos grupos ou classes sociais, sendo ela mesma especifica da relagédo
social. O sujeito do processo educativo € o homem e suas multiplas e histéricas
necessidades (materiais, biolégicas, psiquicas, afetivas, estéticas, ludicas). A luta é
justamente para que a qualificacdo humana n&o seja subordinada as leis do
mercado e a sua adaptabilidade e funcionalidade, seja sob a forma de adestramento
e treinamento estreito da imagem do mono domesticavel dos esquemas tayloristas,
seja na forma da polivaléncia e formacao abstrata, formacao geral ou policognicao
reclamadas pelos modernos homens de negécio ou os organismos que eles
representam (1995:31).

E o préprio Frigotto quem esclarece que a critica a TCH, tanto no plano
nacional como internacional, ndo é recente, visto que estudos vém sendo
produzidos desde os anos 70. No Brasil, intelectuais como Luis Antonio Cunha,
Miriam Warde, Vanilda Paiva, Vitor Paro, Jamil Cury e Demerval Saviani, seriam,
em seus campos especificos de estudo e producédo intelectual, exemplos desta

contribuicdo ao debate.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212109/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0212109/CA

62

Consideramos importante esclarecer que, embora nossa preocupaciao nao
se dirija unicamente as discussdes sobre a relacdo Educacio-Trabalho, uma vez
que estamos nos propondo a analisar o processo de implantagdo de um curriculo
“por competéncias” para um ensino médio regular, elas nos possibilitam refletir
sobre a finalidade educativa do segmento, sobre os aspectos ligados a gestao e
autonomia dos sistemas de ensino, as questdes de curriculo, e sobre outras que
contribuem para ampliar a compreensao sobre o contexto politico e econébmico em
que estas reformas educacionais foram elaboradas, o que condiz com a
necessidade de contextualizagdo imposta pelo estudo que realizamos no Colégio
Pedro Il.

Sabemos, no entanto, que esta nao sera a primeira vez que se buscou o
didlogo entre diferentes campos da educagdo, na expectativa de melhor
caracterizar a complexidade do Ensino Médio na atualidade. Em setembro de 99,
por exemplo, durante a 22" Anped, realizou-se uma sessdo especial promovida
pelos Grupos de Trabalho: “Curriculo”, “Didatica” e “Educagao e Trabalho” com
vistas a debater as “Mudangas no mundo do trabalho: acertos e desacertos na
proposta curricular do Ensino Médio.”**Deste encontro destacamos a contribuigdo
da professora Acéacia Kuenzer®’, por sua histérica dedicacdo ao estudo do Ensino
Médio, também citada por Abramovay e Castro em sua revisao bibliografica.

Analisando as proposigcbes do governo federal para este segmento de
Ensino, Kuenzer, assim como Frigotto, procurou apontar o carater ideoldgico
subjacente ao discurso oficial, criticando o slogan institucional “O Ensino Médio
agora é para a vida” por considerar que, com ele, o MEC estaria tentando “vender a
idéia” de uma formacao técnica profissional como “ndo-vida”, a julgar pela
separagao entre ensino regular e profissional efetuada nesta reforma. Nas palavras
da autora: O MEC, em propaganda veiculada pela midia em agosto e setembro de
1999, vem afirmando que a partir de agora o Ensino Médio é para a vida, em
contraposi¢cao a proposta anterior, que supostamente, ao preparar para o trabalho,
nao preparava para a vida.

Apos reafirmar sua compreensao de que tais proposicbes expressam uma

concepgao de educagao organica ao modelo econémico de orientagdo neoliberal,

6 Conf. Kuenzer, Acacia — Na apresentagéao ao “Dossié Ensino Médio” — O Ensino Médio
agora é para a vida: Entre o pretendido, o dito e o feito In: Revista Educa¢éo e Sociedade,
ano XXI, n. 70, abril de 2000 pp 15 a 21

4" Kuenzer, Acacia Z. — “" In: Revista Educacgao e Sociedade, ano XXI, abril de 2000:16.
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que, através de “estratégias comunicacionais”, sdo difundidas de forma a atender
determinados interesses, a autora se propde a elucidar os “acertos e desacertos da
proposta oficial” da perspectiva daqueles que normalmente sdo os excluidos do
sistema. Sua intencio declarada é, portanto, “a construcdo de um referencial, ndo

apenas critico, mas propositivo, que subsidie o esforgo coletivo para combater os

efeitos crescentemente excludentes das opg¢des nos campos da politica econémica
e social, particularmente no que diz respeito a educacao” (op.cit:17 grifos nossos).

Quanto aos consensos construidos entre aqueles que vém, segundo ela,
debatendo as novas demandas de formagcdo humana para atender as mudancgas
ocorridas no mundo do trabalho, registra-se: a) a necessidade de expansao da
oferta do ensino médio até a sua universalizacdo bem como a construgdo de um
sistema unitario para a educacao basica pela incorporacdo do ensino médio a este
segmento, e b) a garantia de uma sélida base de educagao geral e a formagao
tecnoldgica como “uma sintese possivel” entre ciéncia e trabalho.

Apesar da similaridade entre discursos no momento em que se tenta
superar a critica e mergulhar numa perspectiva mais propositiva, como ela prépria
se colocou como objetivo, a autora considera que a proposta curricular para o
Ensino Médio apresentada pelo governo nao responde a essas novas
determinagdes por prever ‘o ajuste” e ndo “a participagdo” dos sujeitos na
construcdo de uma sociedade em que o resultado da produgdo material e cultural
esteja disponivel para todos. Além disso, continua, considera inadequada a
tentativa de estabelecer “por decreto” a escola unitaria com base na critica a
“orientagao taylorista-fordista” que fundamentava os curriculos dos cursos técnicos
antes da nova lei, por considerar este um problema nao apenas pedagoégico mas
politico, visto que esta proposta exigiria um outro modelo de sociedade onde a
dualidade nado fosse um problema estruturalmente definido como é o caso
brasileiro.

No subitem “Diferenca e desigualdade: construindo a escola possivel”,
Kuenzer defende que a nova concepgao de escola unitaria s6 seria possivel numa
sociedade em que os jovens pudessem “exercer o direito a diferenga sem que isso
se constituisse em desigualdade, de tal modo que a escolha por uma trajetéria
educacional e profissional ndo fosse socialmente determinada pela origem de
classe” (op.cit: 27).
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Considerando a realidade do Ensino Médio brasileiro, caracterizada “por um
imenso contingente de jovens que se diferenciam por condigbes de existéncia e
perspectivas de futuros desiguais” € que se propde a manutengdo de uma base
geral com a possibilidade de utilizacao da parte diversificada para fins de formacgao
profissional, sob pena de estimular os jovens que dependem do trabalho a abrirem
mao do direito a escolaridade. Nas palavras da autora:

Nesse quadro, ha que se buscar o avango possivel, considerando 0s recursos
disponiveis, na escola concreta, com suas possibilidades e limitagdes, na
contramaré da exclusdo. Sera necessario, portanto, formular diretrizes que
priorizem uma formagao cientifico-tecnolégica e sécio-histérica para todos, no
sentido da construgdo de uma igualdade que nao esta dada no ponto de partida, e
que, por essa mesma razdo, exige mediagdes diferenciadas no proprio Ensino
Médio, para atender as demandas de uma clientela diferenciada e desigual.

N&o ha que se fazer concessdes ao carater basico do Ensino Médio, supondo ser
possivel sua substituicdo pela educagao profissional independente da escolaridade.
Contudo, ja no Ensino Médio, a formagao cientifico-tecnolégica e sdcio-histérica
devera ser complementada, na parte diversificada, por conteddos do mundo do
trabalho, sem que se configurem os cursos profissionalizantes tipicos do
taylorismo/fordismo.Certamente, o tratamento tedérico-metodologico adequado dos
conteudos das areas de codigos e linguagem, ciéncias da natureza, matematica e
ciéncias humanas, todas complementadas com o estudo das formas tecnoldgicas,
se efetivamente viabilizado, fornecera o necessario suporte a participacéo na vida
social e produtiva. (op.cit:28).

Encerra seu artigo a seguinte afirmacgao:

Para nao ceder ao fatalismo, ha uma pequena possibilidade, limitada também por
todas as condigbes de precarizagao das escolas publicas e de seus professores: o
projeto politico-pedagdgico define-se, tedrica e praticamente, nas escolas. Talvez
por ai se construam algumas alternativas possiveis, nas condi¢cées historicamente
dadas (op.cit:39).

Em que pese o valor das analises quanto aos aspectos ideoldgicos
subjacentes a uma ou outra proposicao, o fato é que a questao sobre o que propor
ou o como viabilizar este nivel de ensino no plano curricular ou pedagdgico acaba,
no nosso entender, apresentando aspectos comuns e convergentes em relagéo ao
proposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais, sobretudo no que se refere a
importancia de garantir a formacéo basica e geral dos alunos e ao que se considera
relevante dar prioridade nesta formagao, tendo em vista as mudangas processadas
no mundo do trabalho e na sociedade tecnoldgica atual. Unindo esta constatagao a
observacao de Frigotto quanto a “categoria da contradicdo” inerente aos processos
educacionais e a observacdo de Acacia, quanto as possibilidades inerentes a
produgao de alternativas no contexto de formulagao do Projeto Politico Pedagdgico
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das escolas, temos indicagbes de que, apesar dos problemas de ordem ideoldgica,
politica e econbmica, a escola e os educadores gozam de relativa autonomia.

Nao queremos, no entanto, afirmar que ndo existam diferengas entre o
proposto oficialmente e as discussbes propostas nas academias. Nesse caso
especifico, a diferenga incide sobre os principios politicos-ideolégicos que justificam
uma e outra proposi¢cao. Nesse sentido, tanto Frigotto quanto Kuenzer dirigem suas
criticas e pontuam suas preocupacbes quanto a perspectiva “neoliberal” ditada
pelos “homens de negdcio” ou pelos “novos senhores do mundo”, referindo-se aos
organismos internacionais, apoiados por intelectuais “reconvertidos” que se
prestariam a legitimar tais proposicoes.

Com o intuito de apurar a compreensdao quanto ao significado do
“neoliberalismo”, recorremos a uma publicagdo destinada ao registro das idéias
discutidas num seminario promovido pelo Departamento de Politica Social da
Faculdade de Servico Social da UERJ em 1994, do qual participaram varios
intelectuais brasileiros e convidados estrangeiros para abordar esta questdo em
seus aspectos politicos, econdmicos e sociais. Dentre eles, o professor Perry
Anderson, economista britdnico e ex-consultor do Banco Mundial para politicas
econdmicas na América Latina que, pela visdo apresentada, revelou-se
(emprestando a expressdo utilizada por Frigotto), como um ‘intelectual
reconvertido” a favor dos criticos do sistema.*?

A analise deste material nos permitiu compreender que, mesmo em face das
circunstancias histéricas que contribuiram para a reafirmagado do modelo neoliberal
em décadas anteriores, aliada a sua inegavel eficacia no cumprimento de algumas
metas que possibilitaram a recuperagéo dos niveis de ganho para os detentores de
capital, o neoliberalismo, ndo sé gerou um alto custo social com suas taxas
crescentes de desemprego, esvaziamento das politicas do Estado de bem-estar e o
aumento da pobreza e da miserabilidade no mundo, como também deixou de
cumprir sua principal promessa de possibilitar que o capitalismo entrasse em novo
ciclo de crescimento; fracasso este gerado, em alguma medida, como fruto da
politica de especulagao financeira que o préprio modelo contribuiu para gerar. Em
vista disso, os varios participantes do seminario apresentaram concordancias em

dois aspectos: a) que este rumo tende a mudar e b) que o papel dos intelectuais de

8 Sader, Emir e Gentili, Pablo (organizadores) — Pds-neoliberalismo — As politicas sociais e
o Estado democratico — Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1995.
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esquerda é propor e buscar construir alternativas para ndo permanecerem restritos
a critica, conforme nos revelam as opinibes a seguir.

Emir Sader, a época professor da Universidade de Sao Paulo e coordenador
do Programa de Pdés-Graduagdo em Politica na UFRJ, ao analisar a situagéo
brasileira em face a perspectiva neoliberal, reforgca a idéia de que esta tendéncia,
embora hegemonica, ndo € definitiva, remetendo a uma possivel leitura quanto ao
que seja 0 caminho para a sua superagao ao afirmar:

O neoliberalismo sobrevive a si mesmo pela incapacidade da esquerda, até aqui,
construir formas hegemonicas alternativas para a sua superagcédo. Que articulem a
crise fiscal do Estado com um projeto de socializacdo do poder, que desarticule ao
mesmo tempo as bases de legitimag&o do neoliberalismo, entre as quais se situa,
prioritariamente, a passividade, a despolitizacao, a desagregacao social.*

Em meio as analises politico-econdmicas, 0 socidlogo escandinavo Goran
Therborn se coloca afirmando que o neoliberalismo como “superestrutura ideoldgica
e pratica politica doutrinaria” encontra-se em declinio, pois considera que
paralelamente a geragado de pobreza, miséria, desemprego, etc., o capitalismo em
sua forma atual também gerou populacgdes historicamente mais capacitadas. Esta
tendéncia estaria, portanto, “tropegando” em classes populares e classes médias
mais instruidas, constituindo-se num dado extremamente importante de ser
considerado visando a sua superagao. Assim, defende que, se por um lado vivemos
uma tendéncia a fragmentagao e diversificagdo social, por outro encontramos uma
reivindicagdo do proprio capitalismo por capacitagdo das camadas populares. Nas
palavras do palestrante:

Nas economias capitalistas avangadas, a tendéncia dominante é reinvidicar mais
qualificagdo da forga de trabalho. Além disso, o nivel de educagdo de toda a
populagao esta crescendo, ao mesmo tempo, se elevam os niveis de autonomia
individual. Este é um processo tanto mundial quanto nacional, que engloba os
paises menos desenvolvidos [e mais adiante complementa:] Nao sabemos ainda
que formas assumirdo no futuro estas contradigées, mas podemos afirmar que séo
profundas as contradigbes sociais com que se encontram as praticas neoliberais.*

Adentrando por aspectos econdmicos, politicos e sociais mais amplos
relacionados a perspectiva neoliberal que nos afeta na contemporaneidade,

deparamo-nos, mais uma vez, com a “categoria da contradi¢do” a indicar espacos e

9 Sader, Emir — A hegemonia neoliberal na América Latina — In: Pds-Neoliberalismo: As
Eooll’ticas sociais e o estado democratico — Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1985: 35 a 38.

Therborn, Géran — A crise e o futuro do capitalismo — In: Pés-neoliberalismo: As politicas
sociais e o Estado democratico . Rio de Janeiro, Paz e Terra, pag 39 a 50.
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possibilidades de atuacao na teia de relacbes estabelecidas entre os aspectos
macro e micro estruturais em contextos e momentos historicos determinados.

Também o tema das relagdes macro e micro estruturais especificamente no
contexto das reformas educativas contemporaneas da América Latina foi debatido
academicamente num seminario realizado na PUC-SP°', a partir das contribuicdes
apresentadas por Cecilia Braslavsky, Diretora de Investigagdo do Ministério da
Cultura e Educagao na Argentina e professora do Departamento de Ciéncias da
Educagdo da Universidade de Buenos Aires e na Flacso (Faculdade Latino
Americana de Ciéncias Sociais).

Neste encontro, a convidada se propds a analisar os processos e resultados
observados na elaboragao de politicas publicas na Argentina e outros paises da
regido, teorizando sobre aspectos praticos ligados a situagdes de planejamento e
tomada de decisao relativa ao processo de gestao das reformas educativas.

O interessante em sua abordagem ao tema é a idéia de movimento e de
interpenetracdo entre as partes que compdem este complexo cenario feito de leis,
acordos, reformas e regulamentagdes, de um lado, e o protagonismo dos diferentes
atores sociais de outros, ou, dito de uma outra forma, das intencdes
institucionalmente declaradas e das praticas efetivamente realizadas, marcando os
padrdes de relacionamento dos homens, mediados pela cultura e pelas condigdes
histéricas e sociais nas quais se inserem.

Com base neste pressuposto, a autora explica que os sistemas educativos
da regiao latino-americana nunca estiveram estaticos. Depois da onda de reformas
educativas propostas nas décadas de 60 e 70 em articulagdo com o Programa
Alianga para o Progresso®, a situagdo curricular “oficial” mudou pouco. Por outro
lado, em algumas circunstancias, se produziram avangos e inovagdes como
resultado da acdo dos diferentes atores inseridos no cotidiano das instituicdes
educativas. Ela considera que os processos de descentralizagdo que foram
desenvolvidos ao longo dos anos 80 e inicio dos anos 90 — como a municipalizagao

de parte das redes de ensino — motivados por razbes econdmicas que visavam a

*" Warde, Mirian Jorge (org) - Il Seminario Internacional — Novas Politicas Educacionais:
Criticas e Perspectivas, Sdo Paulo, PUC-SP, Programa de Estudos Pdés Graduados em
Educacao: Historia e Filosofia da Educagéo, 1998

*2 No caso brasileiro esta articulacao se traduziu nos acordos MEC-USAID detalhadamente
descritos por Romanelli, Otaiza de Oliveira — Historia da Educagédo no Brasil (1930/1973),
Petropolis, Vozes, 1995 — 17 edicdo — Cap 5 — A Politica Educacional pés 64 — 5.2 — A
ajuda internacional para a educagao brasileira: 198 a 228
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conseguir um maior equilibrio financeiro nas administracées, sao exemplos de
situacbes que contribuiram para estas inovagdes. Claro que nao sé inovacgbes
foram produzidas, pois, em fungao das peculiaridades de cada caso, muitas, talvez
a maioria das instituigbes permaneceu no cumprimento rotineiro do que as antigas
leis consolidadas ja propunham, perdendo em dinamismo e capacidade de justificar
seus fins, em face das mudancgas observadas no contexto social mais amplo. Nas
palavras da autora:

Entre los procesos de transformacion producidos como resultado de la accion de los
actores de la cotidianidad educativa emergié una situacién diferenciada. Por un
lado, en algunas instituciones se comenzo6 a gestar un proceso de construccion de
mayor autonomia institucional y como resultado de éste se empezaron a tomar
decisiones acerca de aspectos curriculares y de gestién, que en algunos casos
pueden calificarse como productoras de calidad y equidad. Por el otro, un nimero
tal vez mayor de instituciones consolidé estilos de funcionamiento orientados al
cumplimiento rutinero de actividades con pérdida del sentido de los fines,
contribuyendo a su deterioro.>®

Em consequéncia, sobretudo do ponto de vista curricular, esta autonomia
significou, por um lado, a emergéncia de um trabalho pedagdégico “com auséncia
de um curriculo explicito” e, de outro, a cristalizagcdo de um estilo de trabalho
pedagodgico caracterizado pela reiteragdo mecéanica de atividades tomadas dos
desenhos curriculares estabelecidos, sem contrastar com as necessidades e
realidades da pratica social e cotidiana. Com isso, afirma Braslavsky, assistiu-se a
um forte processo de fragmentagdo da oferta educativa num fendmeno nomeado
por ela de “desconfiguracdo do sistema”’, com agravamento de alguns velhos
problemas, tais como o aumento das taxas de evasao e reprovacgao, sobretudo das
camadas populares, precarizacdo da formacgdo docente e rebaixamento dos
salarios, etc., e , por outro, a morosidade do sistema para incorporar inovagdes
pedagodgicas e outras estratégias que dessem conta dos desafios derivados das
mudangas tecnoldgicas e da vida social.

Este contexto contribuiu para reforcar, na América Latina, um discurso a
favor das reformas educativas, com vistas a promover uma nova regulagdo dos
sistemas nacionais, ja que praticas anteriores haviam sido abandonadas ou

estariam caindo em desuso, tais como os exames quadrimestrais nacionais

5 Braslavsky, Cecilia — La Gestién Curricular En Las Transformaciones y Reformas
Educativas Latinoamericanas Contemporaneas — In- Il Seminario Internacional — Novas
Politicas Educacionais: Criticas e Perspectivas, Sao Paulo, PUC-SP, Programa de Estudos
P6s Graduados em Educacéo: Histodria e Filosofia da Educacao, 1998:29
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aplicados aos estudantes de Ensino Médio na Argentina, ou as praticas de
supervisdo e detalhamento de “programas curriculares minimos” pelos o6rgaos
dirigentes na maioria dos outros paises, que sequer chegaram a ser “renovados”. A
alternativa, portanto, apontava para a necessidade de: “reinventar los discursos de
las reformas educativas, con el propdsito de regular y configurar nuevamente el
campo educativo en pos de una revalorizacion y resignificacion de su capacidad de
promocion de la ‘modernidad’.”(op.cit:30)

Com isso, um paradoxo relacionado ao papel do Estado emerge, segundo
Braslavsky, neste cenario: de “Estado prescindente” e cumpridor “de regulagdes
minimas” como condi¢do de existéncia imposta pelo neoliberalismo econdmico,
passa-se a Estado “reconvocado” a assumir seu protagonismo em face da
desregulamentagdo dos sistemas de ensino, em reconhecimento as razdes
econdbmicas — uma vez que a Educacdo deveria contribuir para a criagdo das
condi¢cbes de concorréncia no mercado mundial; sociais — pela necessidade de
garantir a expansdo das redes publicas para atender as demandas
contemporaneas por educac¢ao, sem mencionar, segundo a autora, a necessidade
de comegar a corrigir a imensa divida social gerada pelo retraimento dos
investimentos sociais decorrentes do esgotamento do modelo de Estado de Bem-
Estar; e politicas - pelo desafio, enfim, da governabilidade.

Com isso, conclui, abre-se o espago para a emergéncia de um Estado
“‘Promotor”, que deveria concentrar sua atengdo no estabelecimento de
“dispositivos curriculares de alta densidade”, ou seja, na criagdo de marcos de
referéncia nacionais para a reorganizagdo dos sistemas e redefinicdo dos
processos necessarios para atender as necessidades educativas, o que implicaria,
segundo Braslavsky, em assumir as fungdes de informar e avaliar, além de
promover inovagdes ou transformagbes pedagodgicas, compensando as diferengas
geradas dentro do proprio sistema. Nas palavras da professora:

Serian en ese marco, y sblo en ese, en el que se revindicaria en palabras y
acciones la necesidad de contar con ‘dispositivos curriculares’ de alta densidad, en
tanto que uno de los mas controversiales, de los que mas dividen aguas entre los
partidarios de Estados que cumplan funciones de “regulacion minima”, y Estados
que cumplan funciones de “regulacién necesaria. (op.cit:31)

Quanto aos partidarios dos Estados de “regulagdo minima”, a autora,
referindo-se aos grandes bancos internacionais e as fundagdes de base

empresarial que séo os grandes financiadores das politicas publicas, comenta que,
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de fato, estes ndo se ocupam do curriculo propriamente dito, visto que a
preocupacgao recai apenas nos “indicadores de resultados” e nunca nos processos
utilizados para atingi-los. Isso teria possibilitado que os governos nacionais
colocassem em suas agendas de reformas educativas a criagdo dos tais
“dispositivos curriculares de alta densidade” como prioridade, revelando a
incorporagao de avangos produzidos pela Sociologia do Curriculo, pelas Teorias
Cognitivistas ligadas ao estudo da aprendizagem e outras produgdes tedricas que
discutiam as mudancas processadas na “sociedade do conhecimento”, as quais
incluiam as perspectivas criticas, todas elas contribuindo para o clareamento dos
temas relacionados a gestao educativa.

A tese central apresentada neste texto, no entanto, € que a existéncia de
dispositivos curriculares constitui-se apenas num dos componentes dentro das
estratégias de regulagcdo e configuragdo dos sistemas educativos, visto que os
resultados efetivos dependem, em grande parte, da dindmica estabelecida pelos
varios atores sociais em torno das questdes propostas pela agenda das mudancas
pretendidas. Nesse sentido, o que em geral se configura é um conjunto
heterogéneo de atores que intervém nas instituicbes do Estado mediatizado pelos
interesses das diferentes forcas sociais e politicas presentes na sociedade civil em
cada pais, constituindo polos de tensdo, seja no processo de elaboragdo dos
dispositivos curriculares, seja nos processos de gestdo das politicas educativas ou
ainda nos processos de gestao curricular nas unidades escolares.

Discorrendo sobre os atores envolvidos na gestdo curricular
intragovernamental, Braslavsky nos dira da tendéncia a interpretar tais dindmicas
de estabelecimento dos conteludos curriculares como “luchas de fuerzas y
posiciones entre diferentes clases y sectores sociales, grupos e intereses politicos e
ideoldgicos” proprios da tendéncia a considerar, ainda, o “Estado como un aparato
ideolégico en manos de las clases dominantes”. No entanto, ela se posiciona com
base na sua experiéncia pratica dizendo que embora reconheca a existéncia de
tendéncias e representantes de diferentes setores e interesses, ha quatro grupos
que ela denomina de “atores intra-sistémicos”, com dinamicas particulares,
definidas com base em diferentes niveis de comprometimento politicos ou
ideolégicos, que seriam o grupo dos “funcionarios com responsabilidade politica”,
tais como os ministros de Educacgdo, secretarios de Estado ou dos Municipios, o

grupo dos “intelectuais ou pesquisadores” inseridos no governo que trazem como
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principal contexto de referéncia a academia, o grupo dos pedagogos, que trazem
como referéncia a pratica desenvolvida nas escolas abertas a transformacao e dos
“funcionarios de carreira” no interior das escolas que também podem impulsionar
acdes reformadoras, tais como os diretores escolares, equipes técnicas,
assessores, professores, etc. Em todos esses grupos, haveria pessoas que, por
principios ligados as trajetdrias pessoais, de insergdo politica ou circunstancias
profissionais, estariam tentando, com maior ou menor éxito, transformar a cultura a
favor da inovagao, o que se comprova pela observagéo da realidade Colégio Pedro
II, conforme detalhado no capitulo 3.

Em se tratando das DCNEM, o aspecto que em nossa opinido poderia ser
considerado “inovador” ou, pelo menos, notadamente diferente das proposicdes
legais anteriores, concentra-se na proposi¢ao de uma Base Nacional Comum a
partir de competéncias e n&do de “‘conteudos minimos” para os varios componentes
disciplinares. Mais do que as recomendagdes para se trabalhar a partir de uma
perspectiva interdisciplinar, tema em discussdo no Brasil e no exterior desde os
anos 70* e, portanto, bastante familiar ais educadores em geral, as competéncias
geraram reagdes as mais diversas, conforme identificado no levantamento
bibliografico realizado por Abramovay e Castro, que afirmaram que, ao lado das
discussdes acerca dos aspectos estruturais do ensino, entram em cena as
producdes voltadas a analise dos aspectos propriamente pedagdgicos, igualmente
alvos de criticas diversas.

Assim, informam que um grupo de pesquisadores se volta para a questdo do
conceito de competéncia, utilizado como “principal vetor da organizagao curricular”,
para denunciar a filiagdo destas propostas a modelos empresariais e de
treinamento de trabalhadores. A discussao posta é que, por detras desta “pretensa

orientagdo humanista”, existe um paradigma tecnicista que “sujeita a educagao aos

5 Alguns autores consagrados se dedicaram ao estudo deste tema, tendo se tornado
classicos alguns livros como: Piaget, J. — Para onde vai a educagéo? Rio de Janeiro, Edt.
José Olympio, 1973 e Japiassu, H. — Interdisciplinaridade e patologia do saber, Rio de
Janeiro, Imago, 1976. O tema foi “popularizado” alguns anos mais tarde através de livros
como os de Fazenda, lvani — Praticas Interdisciplinares na escola, Sdo Paulo, Cortez, 1991;
Interdisciplinaridade — Um projeto em parceria — Sao Paulo, Loyola, 1991 e Integracdo e
interdisciplinaridade no ensino brasileiro, Sao Paulo, Loyola, 1992. O assunto chegou a
merecer uma discussdo académica, onde se criticou a superficialidade com que este
conceito chegava aos educadores, gerando “tradugdes” didatico-metodolégica consideradas
como uma espécie de “populismo pedagdgico”, conf. Serrdo, Maria Isabel Batista —
Interdisciplinaridade e ensino: uma relagéo insdlita — dissertagdo de mestrado — PUC-SP,
1995.
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interesses do capital”. Dentre os autores que se dedicaram a debater esta
perspectiva, Lopes® é citada por defender que o curriculo por competéncias
reforca a perspectiva de que a educacao cabe adequar-se aos interesses do mundo
produtivo e ndo contestar o modelo onde se insere. Nas palavras da autora
destacada por Abramovay e Castro:

Se por um lado o curriculo por competéncias tenta superar limitagdes do curriculo
por objetivos, introduzindo principios mais humanistas, visando a formagédo de
comportamentos e operacbes de pensamentos mais complexos, que hoje se
mostram mais adequados ao mundo do trabalho pds-fordista, por outro, permanece
no contexto do eficientismo social. Ou seja, tem por base o principio de que a
educacao deve se adequar aos interesses do mundo produtivo e ndo contestar o
modelo de sociedade na qual esta inserida.(Lopes, 2001:9)

Recorrendo a uma publicagdo de Lopes posterior a mencionada por

Abramovay e Castro, vimos que a afirmagao acima citada se repete no contexto em
que a autora analisa dados de uma pesquisa sobre “a organizagdo do
conhecimento escolar no novo ensino médio” coordenado por ela, como parte das
atividades realizadas pelo NEC — Nucleo de Estudos de Curriculo da UFRJ. Neste
artigo, a autora parte da afirmagédo de que onde se falava em interdisciplinaridade
como “possibilidade de trabalho integrado”, hoje se fala ‘como sinbénimo de
curriculo integrado”, entre outras reapropriacées de significados. Para a autora, a
disseminagao dessas idéias através dos parametros nao deveria gerar “surpresas”
pois, de acordo com sua concepcao, “reformas curriculares sao resultados de lutas
para produzir e institucionalizar determinadas identidades pedagdgicas”, onde se
inclui a mobilizagdo ndo so6 de recursos humanos e materias como simbolicos para
atingir determinado fim. Seriam formas de institucionalizar determinadas relagbes
de poder através da construgdo de processos de regulagdo ou de controle social,
conceitos emprestados de Popkewitz (1997). Nas palavras da autora: “Tao mais
facilmente tais discursos se disseminam quanto mais estiverem sintonizados com
significados previamente aceitos nos diferentes grupos sociais. Esse é o caso do
discurso sobre integracdo curricular via interdisciplinaridade dos PCNEM”. *® E essa
discussdo, a nosso ver, contribui para reforcar a nossa primeira hipétese
estabelecida no inicio desse trabalho, por relacionar-se ao grau de aceitagdo ou
rejeicdo da proposta de reviséo curricular pelos educadores.

% Lopes, Alice Casemiro — Competéncias na organizagao curricular da reforma do ensino
médio. In: Boletim Técnico do Senac, v.27, n.3, pp.2-11, set./out. 2001 — citada por
Abramovay e Castro (op.cit:227)
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Vimos que, para Lopes, o curriculo por competéncias corresponde a uma
tendéncia surgida nos Estados Unidos nos anos 70, associada especialmente a
formacado de professores, numa tentativa de ressignificar a perspectiva que se
pautava pelo estabelecimento de objetivos comportamentais que predominavam até
entdo, na tentativa de “ampliar a dimensdo humanista deste enfoque”. A autora
considera ainda que, apesar do “esforco”, prevaleceu a concepcado de que as
competéncias também se traduziam por comportamentos observaveis e, portanto,
cientificamente controlaveis, o que, na pratica, ndo foi suficiente para mudar o
estabelecido, embora, conceitualmente, as competéncias tenham sido definidas
como “as estruturas da inteligéncia necessarias ao saber-fazer e a execugao das
habilidades e comportamentos” (op.cit:149).

Isso posto, Lopes analisa a produgéo de autores norte americanos (Jones e
Moore, 1993), para explicitar que os mesmos concebem as competéncias como
“‘um dispositivo” utilizado para “regulamentar conteudos ou grupos de
conhecimentos especializados”, ja que nesta concepgdo as competéncias néo
teriam um conteudo “em si” e, na medida em que este modelo de competéncias
toma por base um “saber-fazer associado ao mundo produtivo”’, outros
conhecimentos construidos pelos individuos em suas redes de relacionamento
socio cultural sdo desconsideradas e “substituidas” por competéncias técnicas
derivadas de saberes especializados. No esquema referencial analisado por Lopes,
o0 “curriculo por competéncias” vem “organizado em modulos”, ndo como um
simples detalhe, mas porque, nesta perspectiva, cada modulo contém um conjunto
de saberes entendidos como necessarios a uma determinada “instrumentalizacao”
dos sujeitos, cabendo, inclusive, o carater de terminalidade. Para ela, esta
perspectiva visa a atender as exigéncias do mundo produtivo e, portanto, submete
os saberes articulados as essas mesmas exigéncias. A autora conclui afirmando
que o curriculo por competéncias assim concebido constitui-se “na tradicdo das
teorias dos "eficientistas sociais”, cujo pensamento tinha por base o atendimento as
demandas dos processos de produgao tayloristas e fordistas que se instituiram em
suas épocas”. (op. cit: 151).

A diferenca em relacdo aos dias atuais, conclui, € que o modelo das

competéncias visa a atender as demandas da sociedade pés-fordista.

% Lopes, Alice Casemiro — Parametros Curriculares para o Ensino Médio: quando a
integragdo perde o seu potencial critico. In: Disciplinas e Integragdo Curricular: Historia e
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Ja a autora Elizabeth Macedo (UERJ), contribui para a discusséo sobre a
questdo das competéncias com o artigo “Curriculo e Competéncia™’, onde
apresenta uma comparagao entre modelos interpretativos para o tema. A partir do
confronto entre documentos produzidos pelo MEC no contexto das reformas
contemporaneas, tais como as DCN para a formacao de professores da educacao
basica (Parecer CNE/CP 009/2001) e as Matrizes Curriculares de Competéncia
para o SAEB — Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica e os PCN para o Ensino
Fundamental, a autora confirma a centralidade das “competéncias”. Por outro lado,
considera haver “uma certa confusao” entre as definicdes apresentadas, quando
nao “visdes por vezes contraditérias”, que se combinaram para gerar os textos
legais por ela analisados.

Afirma-nos Macedo que, de um modo geral, os documentos curriculares
referentes ao ensino fundamental optam por uma concepgdo de competéncia
cognitivo-construtivista, embora pouca ou nenhuma referéncia explicita seja feita as
fontes utilizadas. Como exemplo, cita dois breves trechos:

As competéncias tratam sempre de alguma forma de atuacdo, s existem em
situacdo e, portanto, ndo podem ser aprendidas apenas no plano teérico nem no
estritamente pratico [...] A constituicdo de competéncias é requerimento a propria
construgédo de conhecimentos (CNE, 2001, p.29-31).

Entende-se por competéncias cognitivas as modalidades estruturais da inteligéncia
— agdes e operacdes que o sujeito utiliza para estabelecer relacdes entre os objetos,
situacdes, fendbmenos e pessoas que deseja conhecer (Pestana et al., 1999, p.9 —
citado por Macedo, op.cit:116)

Participa desta “confusdo”, do seu ponto de vista, o fato das competéncias,
a despeito da predominancia da concepgao cognitivo-construtivista, ser “resumida”
como “comportamentos observaveis” quando taxionomizadas e descritas em
termos de habilidades. Para Macedo, “essa mescla de significados nos documentos
oficiais é parte de seu proprio processo de elaboracdo, no qual se constituem
hegemonias parciais e criam-se formas hibridas”, o que nao seria caracteristico
apenas em nossa realidade educacional brasileira. Citando tedricos europeus que
se dedicaram a este estudo, Macedo cita Isambert-Jamati que, no inicio da década
de noventa, ja observava uma variedade de significados para o termo, utilizado
tanto no campo da psicologia como no campo da sociologia. Segundo esta autora,

“‘essa multiplicidade de significados, assim como a sua utilizagdo na linguagem

Politicas. Rio de Janeiro, DP&A Edt., 2002 pp.145-176
*" Macedo, Elizabeth — Curriculo e Competéncia. In: Lopes, A.C. e Macedo, E. (Orgs) -
Disciplinas e Integragéo Curricular: Histéria e Politicas, Rio de Janeiro, DP&A editora, 2002.
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comum, desempenhou um importante papel na popularizacdo do conceito”,
popularizagao esta que, certamente, influenciou na sua escolha e utilizagdo como
principio organizador do curriculo, conforme proposto nas Diretrizes Nacionais para
0s varios segmentos de ensino e agdes complementares (sistemas de avaliagéao,
diretrizes para a formagao de professores, etc).

No caso especifico do Ensino Médio, a centralidade das competéncias fica
evidenciada nao s6 nas DCNEM e Matrizes Curriculares para o SAEB, como
também no documento que explicita os “Eixos Estruturais do ENEM”, como
veremos a segulir.

O professor Lino de Macedo da Universidade de Sao Paulo, apresentou
suas concepgodes sobre competéncias e habilidades no | Seminario realizado pelo
MEC/INEP em 1999.® Nesse encontro, o autor das Matrizes de Competéncias para
o ENEM, discute possiveis sentidos para a nogado de “competéncia”, tais como: as
competéncias “herdadas” da propria condicdo humana, como mamar ou aprender a
andar, por exemplo; as competéncias adquiridas ao longo da existéncia de qualquer
pessoa, seja, a aprendizagem da lingua patria ou os saberes ligados a determinada
profissdo; as competéncias “relacionais”, ou seja, ligadas ao desenvolvimento da
cognicao, capazes de dar maior plasticidade ao pensamento e ampliar as
possibilidades de estabelecer relagdes, entre outras.

Apds explanar sobre os diferentes tipos de competéncias, Lino de Macedo
discute a diferenca entre competéncias e habilidades, ja que a Matriz do Enem foi
estruturada sobre estes conceitos, afirmando que “competéncia € uma habilidade
de ordem geral, enquanto a habilidade € uma competéncia de ordem particular”
(op.cit:13) Em outras palavras, a diferenga entre ambas se define, segundo o autor,
pelo “recorte”’. Resolver problemas, por exemplo, € uma competéncia que supde o
dominio de varias habilidades: calcular, ler, interpretar, tomar decisbes, embora
cada uma dessas habilidades possa vir a se transformar numa competéncia
especifica que, por sua vez, ira requerer o desenvolvimento de tantas outras
habilidades, e assim sucessivamente.

Estas definicdes, aparentemente simples, implicam a apropriacdo de temas

bastante especificos da Psicologia do Desenvolvimento, em especial de orientagao

% Macedo, Lino — Eixos Teoricos que estruturam o ENEM - Conceitos principais —
Competéncias e Habilidades, Brasilia, 1999. Texto apresentado no | Seminario do Exame
Nacional do Ensino Médio realizado em Brasilia, outubro de 1999. Lino de Macedo é Diretor
do Instituto de Psicologia da USP e autor da Matriz de Competéncias do ENEM.
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tedrico-epistemoldgica construtivista (ou cognitivista). Compreendemos que a
especificidade do conhecimento em pauta contribui para revelar a complexidade
dos aspectos envolvidos na discussdo sobre a nogdo de competéncias numa
perspectiva psicolégica e/ou psicopedagdgica, constituindo-se, portanto, num
campo provavelmente novo para muitos professores (ou mesmo para membros de
equipes técnicas) que atuam no Ensino Médio, pela prépria natureza da formagao
destes especialistas, evidenciando a necessidade de se realizar um amplo
investimento em formacao e atualizagao profissional, sob pena de gerar discussdes
superficiais desfocadas em seus aspectos centrais.

Sobre a perspectiva cognitivista acima mencionada, Elizabeth Macedo (ja
citada), a caracterizara como propria da tradicao francesa, esclarecendo que as
propostas curriculares francesas, recentes em sua organizagdo por competéncias,
freqiientemente contrapdem “saberes” e “competéncias™®, definindo-se por
competéncias, “o saber-mobilizar seus conhecimentos e suas qualidades para
fazer face a um problema dado” (Macedo, apud Stroobands, 1994).

Macedo nos coloca, ainda, que esta “nova tecnologia” de organizagao
curricular associou-se as idéias de “transversalidade e de interdisciplinaridade”,
levando educadores a interpretarem a questdo das competéncias como opc¢ao que
desqualificava o desenvolvimento do conteudo a partir das disciplinas regulares.

Perrenoud, segundo a autora, mostra-se contrario a esse tipo de associagao
ao enfatizar que “a escola nao pode construir quaisquer estratégias mentais fora de
quaisquer conteudos, estes associados, de certa forma, a campos disciplinares”
(op.cit: 117).

Indo diretamente a fonte, vimos que Perrenoud, ao introduzir o texto
“Construir as competéncias desde a escola”’, faz a seguinte provocagédo e
afirmacao:

Afinal, vai-se a escola para adquirir conhecimentos, ou para desenvolver
competéncias? Essa pergunta oculta um mal-entendido e designa um verdadeiro
dilema. O mal-entendido esta em acreditar que, ao desenvolverem-se
competéncias, desiste-se de transmitir conhecimentos. Quase a totalidade das

% De acordo com Ropé, Frangoise e Tanguy, Lucie(orgs) — Saberes e Competéncias — O
uso de tais nogdes na escola e na empresa, Campinas-SP, Papirus, 1997 — As nogdes de
saberes e competéncias foram redefinidas pelas ciéncias cognitivas e se foram difundidas, a
exemplo de outros conceitos cognitivistas, por peritos, consultores, formadores e outras
modalidades de fungdes técnicas escolares na Franca. Neste contexto, o trio “saber, saber-
fazer e saber-ser” parece imprimir sua marca, sendo o terceiro termo, substituido pela
expressao “saberes sociais”, parece traduzir “a emergéncia do implicito e contribui para
inverter ‘a hierarquia convencional do saber’ colocada em pratica no ensino” :23.
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agdes humanas exige algum tipo de conhecimento, as vezes superficial, outras
vezes aprofundado[...]JQuanto mais complexas, abstratas, mediatizadas por
tecnologias, apoiadas em modelos sistémicos da realidade forem consideradas as
acdes, mais conhecimentos aprofundados, avancados, organizados e confiaveis
elas exigem. A escola estara, portanto, diante de um verdadeiro dilema: para
construir competéncias, esta precisa de tempo, que é garte do tempo necessario
para distribuir o conhecimento profundo (grifos do autor). 0

Em que pese a origem deste autor e as condi¢gbes concretas de realizagao

das praticas sociais e escolares na realidade de seu pais, a Suica, este e outros
pressupostos tomados como referéncia na definicdo de politicas publicas brasileiras
se deram, ao nosso ver, pelo fato do mesmo se situar teoricamente, entre os
pressupostos epistemoldgicos construtivistas da teoria piagetiana, com seus
axiomas internacionalmente reconhecidos e recorrentemente utilizados para
fundamentar proposi¢des curriculares, e os classicos pensadores da escola de
sociologia francesa, em especial, Pierre Bourdieu, pela forma como o mesmo busca
colocar em dialogo, tanto a dimenséao psicopedagodgica como socioldgica envolvidas
na construcado das competéncias. De acordo com Perrenoud, portanto:

Nao existe uma definigao clara e partilhada das competéncias. A palavra tem muitos
significados, e ninguém pode pretender dar a definicdo. O que fazer, entao?
Resignar-se a Torre de Babel? Procurar identificar o significado mais comum em
uma instituigdo ou em um meio profissional? Avancgar e conservar uma definigdo
explicita? Adotei esta ultima ultima posigdo, sem, por isso, desconsiderar outros
significados vigentes. [E, expressando sua vertente psicopedagodgica, explica:] So6
ha competéncia estabilizada quando a mobilizagdo dos conhecimentos supera o
tatear reflexivo ao alcance de cada um e aciona esquemas constituidos.
Examinemos, pois, esta nogdao, ao mesmo tempo intuitiva e complexa, onipresente
na obra de Jean Piaget, retomada atualmente tanto na pesquisa sobre
competéncias como na didatica [...] Ocasionalmente, associam-se os esquemas a
simples habitos. De fato, os habitos, sdo esquemas simples e rigidos, porém nem
todo esquema é um habito. Em sua concepg¢do piagetiana, o esquema, como
estrutura invariante de uma operagdo ou de uma agdo, ndao condena a uma
repeticdo idéntica. Ao contrario, permite, por meio de acomodagbes menores,
enfrentar uma variedade de situagdes de estrutura igual. E, em certo sentido, uma
trama, da qual nos afastamos para levar em conta a singularidade de cada situacgéo.
Assim, um esquema elementar [...] ajusta-se a conteudos e situagdes diferentes, o
que mostra que um esquema € uma ferramenta flexivel do pensamento.

Apods apresentar alguns exemplos, ele conclui este aspecto dizendo que tais
esquemas “sao adquiridos pela pratica, o que ndo quer dizer que ndo se apoiem em

nenhuma teoria”. Em sua vertente sociolégica de tradigdo francesa, ele dira:

Ao nascermos, dispomos de alguns poucos esquemas hereditarios e, a partir
destes, construimos outros de maneira continua. O conjunto dos esquemas
constituidos em um dado momento de nossa vida forma o que os sociélogos, como
Bourdieu, chamam de habitus, definido como um “pequeno lote de esquemas que
permitem gerar uma infinidade de praticas adaptadas a situagbes sempre

% Perrenoud, Philippe — Construir as competéncias desde a escola — Porto Alegre, ArtMed
Edt., 1999
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renovadas, sem jamais se constituir em principios explicitos”(Bourdieu, 1972:209),
ou, ainda, “um sistema de disposi¢des duraveis e transponiveis que, integrando
todas as experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de
percepgbes, apreciacbes e agbes e torna possivel a execugao de tarefas
infinitamente diferenciadas, gragas as transferéncias analdgicas de esquemas que
permitem resolver os problemas da mesma forma”(lbid., p178-179).

A partir dessas duas referéncias classicas, portanto, Perrenoud sintetizara

0s conceitos — um de origem psicologica e outro de origem socioldgica - para
afirmar que esses esquemas e habitus nos permitem mobilizar conhecimentos,
métodos, informagdes e regras para enfrentarmos as mais diversas situagdes,
demandando, para tanto, uma série de operacdes mentais de alto nivel. Propondo
uma reflexdo entre esta conceituacdo de esquemas e habitus e a nogao de
competéncias, Perrenoud, afirmara:

Uma competéncia seria, entdo um simples esquema? Eu diria que antes ela
orquestra um conjunto de esquemas. Um esquema é uma totalidade constituida,
que sustenta uma agédo operatéria, enquanto uma competéncia com uma certa
complexidade envolve diversos esquemas de percepcao, pensamento, avaliacéo e
agdo, que suportam infer6encias, antecipagdes, transposi¢des analdgicas,
generalizagbes, apreciagao das probabilidades, estabelecimento de um diagnéstico
a partir de um conjunto de indices, busca de informagdes pertinentes, formagéo de
uma opinido, tomada de decisdes, etc.

Sobre a diferenciacdo entre competéncias e habilidades, termos que

normalmente aparecem nos documentos oficiais e outros escritos sem muita
diferenciagao, quando nao, quase como sinénimos, Perrenoud esclarece:

Existe a tentagdo de reservar a no¢do de competéncia para as a¢des que exigem um
funcionamento reflexivo minimo, mas, a partir do momento em que a pessoa faz
algo sem sequer “pensar sobre o que dever ser feito”, ja nem se fala mais em
mobiliza¢do de competéncia(s) mas em habilidades construidas ou habito
internalizado (op.cit:26). [ndo confundir com o habitus de Bourdieu, e mais adiante
complementa] Em um certo sentido, a habilidade ¢ uma “inteligéncia capitalizada”,
uma seqiiéncia de modos operatdrios, de analogias, de intui¢des, de indugdes, de
dedugoes, de transposig¢oes “dominadas”, de funcionamentos heuristicos rotinizados
que se tornaram esquemas mentais de alto nivel ou “tramas” que ganham tempo, que
“inserem decisdo” (op.cit:30)

Refletindo sobre a nogdo de competéncia em relacao a utilizacdo mais usual
do termo , ou seja, o “saber-fazer’, Perrenoud esclarecera, ainda: Em contextos
diversos, competéncias e ‘savoir-faire’ parecem ser nocgdes intercambiaveis. A
nogao de ‘savoir-faire’, no entanto, € bastante ambigua (op.cit:27).

Ele explica que, em funcao do locutor ou texto, o saber-fazer pode designar
tanto uma representacdo procedimental (um cientista num laboratério entre
equipamentos e vidrarias, entendemos nds); um esquema com uma certa

complexidade que, existindo no estado pratico e decorrente de um treinamento
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intensivo, pode representar “uma segunda natureza” da pessoa que, por fundir ao
habitus (bourdesiano), incorpora-se aos gestos e ao conhecimento que é proprio a
um profissional especifico (como um artesdo no exercicio de seu oficio ou um
filésofo a “manejar” idéias e argumentos, como nos atrevemos a exemplificar); ou,
por fim, uma competéncia que ele chamou de elementar (que entendemos como
parte de uma acdo manual qualquer como trocar uma lampada ou preparar um
sanduiche).

Em suma, nado existiria, nesse sentido, um saber-fazer universal, que
operaria em toda e qualquer situagdo, independente do contexto. Por isso, uma
competéncia pressuporia a existéncia de “recursos mobilizaveis”, mas nédo se
confundindo com eles, por agregar uma espécie de “valor de uso” ao agrega-los,
relaciona-los, fundi-los numa determinada forma e em funcdo de uma determinada
situacdo (mais ou menos complexa), representando muito mais que uma simples
unido aditiva de esquemas.

Concordamos com Perrenoud quando o mesmo afirma que preocupar-se
em fazer da escola um espago de desenvolvimento, enriquecimento e pratica
dessas competéncias, incondicionalmente vinculadas aos conhecimentos
socialmente produzidos e acumulados como patrimbénio da humanidade, seria,
portanto, uma das tarefas mais importantes a ser assumida, visto que seu
desenvolvimento permite enfrentar um conjunto de situagdes escolares e sociais.

Uma formacgido especializada ou profissional, claro, acrescentara as
competéncias mais gerais, “multiplas cordas aos seus arcos”, como nos diz
Perrenoud, representando o desenvolvimento do que ele chama de uma
inteligéncia “situada ou especifica”.

Sobre a discussao politica que envolve o tema das competéncias na
educagao, ele assumira a seguinte posigdo, num subtitulo denominado “o que esta
em jogo na formagao”:

Concebidas dessa maneira, as competéncias sdo importantes metas de formacao.
Elas podem responder a uma demanda social dirigida para a adaptacédo ao mercado
e as mudangas e também podem fornecer os meios para apreender a realidade e
nao ficar indefeso nas relagdes sociais.

E, propondo que procuremos “nos equilibrar’ entre um “otimismo beato e um

negativismo de principio”, sintetiza sua opinido em duas teses:
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1) A evolugao do sistema educacional rumo ao desenvolvimento de competéncias é

uma hipétese digna de maior atengéo. [ e citando varios estudos produzidos nos
anos 90, complementa] Talvez seja essa a Unica maneira de “dar sentido a escola”;
para salvar uma forma que estd se esgotando, sem que seja percebida, de
imediato, alguma outra alternativa visivel; 2) Essa evolugao ¢é dificil, pois ela exige
importantes transformagbes dos programas, das didaticas, da avaliagdo, do
funcionamento das classes e dos estabelecimentos, do oficio de professor e do
oficio do aluno(op.cit:33)

Para finalizar, Perrenoud nos alerta para o fato de que essas
transformagdes podem suscitar resisténcias (passivas ou ativas) por parte dos
atores sociais envolvidos, visto que a ordem gerencial estabelecida, muitas vezes
contribui para preservar aspectos institucionais ja consolidados que passam a
importar mais que “ eficacia da formacao”.

Tendo em vista, portanto, a) a complexidade da discussado posta sobre o
tema das competéncias, conforme caracterizamos acima; b)o pressuposto das
determinagbes multiplas que se produzem numa sociedade em funcido dos
aspectos macro estruturais que a definem, mas também dos espagos ou brechas
institucionais que se abrem conforme nos sugere Braslavsky, Kuenzer, Frigotto e ¢)
na duvida epistemoldgica colocada pelo préprio Perrenoud, ao sugerir que se as
competéncias podem servir aos objetivos do mundo do trabalho, podem também
atender aos objetivos educacionais que visam “dar os meios para que os alunos
possam apreender a realidade e nao ficarem ‘indefesos’ diante dela” é que nos
colocamos diante da experiéncia de revisao curricular do Colégio Pedro Il, com uma
postura absolutamente “aberta”, com o intuito de resgatar a trajetéria desta
proposta. Antes, porém, apresentaremos o Colégio Pedro Il em sua relagao com as
reformas do ensino empreendidas nos diferentes momentos histéricos, conforme

segue.
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