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SIDINEI PITHAN DA SILVA*

Sinto-me muito feliz e honrado por prefaciar uma obra que carrega
consigo o sentimento de responsabilidade social acerca da educa-
cdo publica. Considero esse espirito muito relevante para pensar e
fazer educacao, principalmente quando sabemos que o destino de
grande parte dos estudantes brasileiros passa a serescrito a partir de
seu sucesso ou insucesso na Educacdo Basica. Sob este aspecto, me
reconheco no escrito e de imediato comunico ao leitor que a obra
condensa preocupacdes, aspiracoes e sonhos acerca de outra forma
de educacdo possivel. Educacdo esta que reconhece a relevancia do
Ensino Médio para os estudantes e para a sociedade brasileira, bem
como a possivel e necessdria rearticulacao do sentido e do formato
dessa etapa da Educacdo Basica no contexto do capitalismo tardio.
A tarefa de nos colocarmos nesse horizonte de interpretacao
apontado pelos autores nos deixa entusiasmados e esperancosos

* Graduado em Educacio Fisica pela Universidade Federal de Santa Maria (1998) e em Far-
madcia pela Universidade Federal de Santa Maria (2000), tem mestrado em Educa¢ao nas
Ciéncias pela Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul (2005) e
doutorado em Educagao e Trabalho (2010) pela Universidade Federal do Parand. Atualmente
é professor do curso de Educacao Fisica da Unijui-RS e do mestrado em Educac¢ao nas Cién-
cias da Unijui-RS. Atua como membro efetivo do Ntcleo Docente Estruturante do curso. E
membro do colegiado do mestrado em Educag¢ao nas Ciéncias e membro do colegiado do
curso de Letras da Unijui-RS.
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a respeito da reestruturacao curricular do Ensino Médio, princi-
palmente porque ele nos desafia a repensar a educacio sob o crivo
de um paradigma critico e emancipatorio. Trata-se de uma forma
de compreensao sobre a responsabilidade do Estado em garantir
uma educacao publica de qualidade social para todos os brasilei-
ros. Qualidade social que precisa ser pensada, discutida e compre-
endida pelos educadores a partir das condicdes sociais e histori-
cas herdadas e dos desafios do presente, bem como do movimento
constitutivo das ciéncias no mundo contemporaneo. Nao se trata
de uma ideia pontual, ou mesmo de um ajuste no programa cur-
ricular do Ensino Médio existente, mas de uma guinada paradig-
matica radical. Ndo se trata, tampouco, de uma mera adaptacao
ao mundo existente, constatando o fracasso de uns e o sucesso de
outros como uma mera fatalidade histoérica. Trata-se, sim, de uma
proposicao tedrica, construida coletivamente, que aos poucos co-
meca a modificar a vida dos sujeitos, e de abrir para outras formas
de acdo e agéncia pedagodgica e politica.

Nesse sentido, a leitura da obra em questdao nos provoca a re-
conhecer que somos produzidos por certo formato paradigmatico
herdado da modernidade. Nele, predominam visdes funcionais de
educacdo e formacao, as quais sdo incompativeis com uma pers-
pectiva emancipatoria. Entendo que a retomada de um projeto cri-
tico de educacao, como sugere o livro, possibilita aos educadores
repensar essa heranca cientificista e funcionalista da modernida-
de. O resultado dessa compreensao coloca 0s sujeitos escolares
(educadores e educandos) como artifices da educacao e do conhe-
cimento escolar. Essa parece ser a tese de fundo que alimenta a
ideia central do livro. Ela aponta para o necessario reconhecimen-
to das vozes e dos saberes dos sujeitos que produzem a educacao
escolar, bem como para os desafios de reinventar o Ensino Médio,
tendo em vista os aspectos epistemologicos, pedagégicos e politi-
cos que essa tarefa reserva no contexto da exclusao social promo-
vida pela légica do capital em sua fase de acumulacdo flexivel.

Sobretudo, creio que essa dimensdo aponta para uma funcao
social da escola de nivel médio, que conserva em parte 0s anseios
da educacdo moderna, no que tange a necessidade de conservacao
do conhecimento publico produzido, mas indica, fundamental-
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mente, para algo novo, no que tange a producao de conhecimen-
to pelo viés da pesquisa. O sentido pedagégico disso poderia ser
expresso pela abertura que essa compreensdo gera em termos da
autonomia e criatividade para os sujeitos escolares. Autonomia
que se converte em possibilidade de compreensao, ndo apenas
das ciéncias e das técnicas, mas, fundamentalmente, das relagoes
entre elas, o mundo do trabalho e o mundo social, cultural e hist6-
rico. Dimensao que se projeta, fundamentalmente, para o Ambito
ético e politico da educacdo escolar, uma vez que permite aos su-
jeitos escolares compreenderem o nivel e o estagio de desenvol-
vimento das ciéncias e técnicas e se posicionarem criticamente
frente ao uso social destas.

Trata-se, nesse sentido, de uma nova concepcao tedrico-me-
todologica a respeito da educagdo escolar de nivel médio, a qual
permite repensar a relacao entre teoria e pratica, entre conheci-
mento universal e contextual, entre técnica, ciéncia e trabalho, ou
mesmo entre ensino e pesquisa. Entendimento este que permite
compreender o singular e especial lugar do Ensino Médio, como
etapa final da Educacdo Basica, no processo de democratizacao do
pais e de producdo da cidadania. Projeto que se torna compativel,
no nivel das praticas pedagogicas, com uma perspectiva eman-
cipatoéria e critica, a qual favorece o didlogo e a reflexividade dos
educadores e educandos em relacao as interfaces entre o conheci-
mento escolar, o mundo do trabalho e o mundo social e histérico
ampliado. Condicdo que aponta, também, para uma nova forma de
compreender o lugar das juventudes /subjetividades no processo
de producao e construcao do curriculo escolar.

Cabe frisar, conforme pontuam os autores desta obra, que es-
ses novos formatos curriculares parecem exigir uma racionalida-
de renovada, ou mesmo uma perspectiva paradigmatica diferente,
a qual faca frente a légica excludente e competitiva do capital em
sua fase de acumulacao flexivel. Nao se trata, para tanto, de pen-
sar a dimensdo curricular unicamente a partir das herancas dos
conteudos cientificos (disciplinares) universais, tampouco a par-
tir da dimensao contingente e imediata da vida experiencial dos
sujeitos estudantes (saber particular e experiencial), ou mesmo
da dimensdo técnica e pragmatica do mundo da producao, mas



0 ENSINO MEDIO E OS DESAFIOS DA EXPERIENCIA

de compreender como efetivamente se articulam e se intercru-
zam essas instancias universais (técnico-cientificas) e contingen-
tes no contexto do mundo social, cultural, produtivo e histérico
dos sujeitos (estudantes). Quadro que aponta para a emergéncia
de uma condicdo epistemoldgica marcada pelo valor da interdis-
ciplinaridade, da transdisciplinaridade, da pesquisa e do trabalho
como principio educativo. Nesse panorama, as herancas das cul-
turas humanisticas e pedagogicas ndo se apagam, mas se refazem
na dialética dos desafios novos do presente com que se defronta a
humanidade em tempos de acumulacao flexivel.

Enfim, temos diante de nés uma obra atual, contemporanea,
que expressa ideias de um movimento coletivo e reflexivo de edu-
cadores/pesquisadores que buscam construir uma nova forma
de pensar e fazer o Ensino Médio no adentrar do século XXI. Nela
encontramos um sentido renovado sobre o significado de uma
mudanga curricular na escola publica em tempos de capitalismo
tardio/acumulacdo flexivel, o qual coloca desafios as classes que
vivem do trabalho. Esse significado renovado sobre a mudanca
curricular: a) transcende e ultrapassa a légica de adaptacao dos
sujeitos ao mercado, superando uma visdo memorialistica e de
consumo de conhecimentos prontos e fechados, para se situar no
ambito de uma atividade social e humana que valoriza e reconhe-
ce o papel mediato e criativo do conhecimento; b) aponta para a
emergéncia do sujeito poético e reflexivo no interior dos proces-
sos formativos escolares, os quais, por serem capazes de interpre-
tar e compreender o mundo em que vivem de forma multidimen-
sional e complexa, tornam-se capazes de pensar e agir de forma a
modificar e reconstruir o conhecimento e o mundo em que vivem.
E, sob este aspecto, podemos dizer que o livro apresenta grandes
contribuicoes para o avanc¢o do debate sobre o tema da reestrutu-
racao do Ensino Médio na perspectiva da politecnia, uma vez que
assinala a responsabilidade social do Estado para com a educacao
publica e o seu compromisso com um projeto emancipatoério.

10



MARIA EULALIA PEREIRA NASCIMENTO*
VERA REGINA IGNACIO AMARO**

Nesta segunda década do século XXI, ha um movimento e um de-
bate nacional consistente sobre como efetivar o direito a Educacao
Basica, que passa, necessariamente, pela universalizacdo do aces-
so, da permanéncia e da aprendizagem no Ensino Médio. A socie-
dade brasileira reconhece que reprovacdo e abandono da escola sao
desafios sobre os quais o Poder puiblico deve atuar e que essa tarefa
ndo é s6 de governantes. Dentro das diferentes atribuicoes, todos
os profissionais que atuam nas instancias do Estado sio responsa-
veis por garantir o direito que foi consolidado na alteracao da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) feita em abril
de 2013. As escolas, seus professores, servidores e gestores fazem
parte desse corpo de agentes publicos com tais responsabilidades.

A tarefa é concretizar as elaboracdes discursivas quanto a im-
portancia da educacdo, em especial a Educacdo Basica. No que diz
respeito ao Ensino Médio, essa concretizacao nao pode mais espe-
rar que todas as condicdes objetivas e subjetivas estejam perfeitas
para, sO entdo, iniciar uma transformacdo curricular. Construir
alternativas, ressignificar metodologias, resgatar o sentido da ava-
liacdo é o compromisso coletivo de todos aqueles que atuam na

* Mestre em Educacdo pela Universidade Federal de Santa Maria. Especialista em Psicope-
dagogia pela Universidade Federal do Rio de Janeiro e em Metodologia do Ensino Superior
pela Universidade de Cruz Alta. Graduada em Geografia. Secretaria de Educaciao Adjunta do
Rio Grande do Sul e diretora-geral da Secretaria Estadual de Educagao. Professora estadual
aposentada e professora da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre.

** Especialista em Gestdo e Avaliacao da Educacao Profissional pela Universidade Federal
de Juiz de Fora (MG). Graduada em Letras - Portugués e Espanhol com respectivas literatu-
ras pela PUC-RS. Diretora pedagoégica da Secretaria Estadual de Educacdo do Rio Grande do
Sul. Professora da Rede Estadual de Ensino.
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esfera publica. Trabalhar com educacdo é, hoje, muito mais que
prestar um servi¢o publico; é atuar para garantir um direito que
passa, necessariamente, pela aprendizagem de todos. Do contra-
rio, ndo é direito.

Novos paradigmas pressupéem mudancas. As condi¢oes obje-
tivas de reproducdo da vida, do mundo do trabalho e do processo
produtivo sao outras. Os fundamentos cientificos e tecnolégicos
de todas as profissdes mudaram. Na escola e nas relacdes que nela
se estabelecem, em especial no que diz respeito ao conhecimento
e a aprendizagem, as mudancas também precisam chegar. Assim
se constituird, efetivamente, a democracia nas escolas. Para se fa-
lar em democracia na escola é imprescindivel a existéncia de um
curriculo e uma avaliacao democraticos. Essa é nossa convic¢ao: a
pratica como expressdo da ideia.

Estelivro se propde a ser mais um instrumento para tal tarefa.
Sua logica de construcao desafiou os autores a dissertar sobre
temas que, articulados, apontam as possibilidades e conceitos
para transformar as intencoes e concepcoes tedricas em praticas
educativas inovadoras. Trata-se de uma publicacao em que as ela-
boracdes tedricas estao assentadas em praticas vivenciadas por
seus autores.

Ao abordar a construcao da reestruturagdo curricular no Rio
Grande do Sul, os professores Jose Clovis de Azevedo e Jonas Tar-
cisio Reis partem do diagnostico da realidade do Ensino Médio
para desvelar os eixos dessa reestruturacdo. Situam as bases de
producdo que sustentaram e, infelizmente, ainda sustentam cur-
riculos fragmentados que dificultam o sentido do estudo para os
estudantes que necessitam estabelecer conexdes entre o conteudo
escolar e os fundamentos cientificos e tecnolégicos que presidem
a producdo moderna. Isso exige da escola e de seus professores um
planejamento coletivo, que levanta problematizagoes e organiza o
saber escolar para responder questoes presentes nos projetos de
vida dos jovens que frequentam o Ensino Médio.

Na sequéncia, a professora Sandra Regina de Oliveira Garcia
apresenta o compromisso do Ministério da Educacao com a cons-
trucao de politicas publicas para o Ensino Médio e a Educacao Pro-
fissional, considerando que a LDBEN n° 9394/96 proporcionou um

12
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grande avanco ao definir um tnico nivel de ensino: a Educacao Ba-
sica. Isso significa que s6 se conclui a Educacdo Basica ao final do
Ensino Médio. Em seu texto relembra a conjuntura dos anos 1990,
na qual predominou em nossa sociedade o ideario de um Ensino
Médio que preparasse os individuos para se adaptar as demandas
do mercado de trabalho, na perspectiva da empregabilidade. Tam-
bém faz um resgate do processo de discussdo ocorrido nacional-
mente com o resgate da possibilidade da indissociabilidade do
Ensino Médio e da Educacdo Profissional, ou seja, o Ensino Mé-
dio Integrado. Foi reintroduzida a articulacdo entre conhecimen-
to, cultura, trabalho e tecnologia, com o sentido de formar o ser
humano na sua integralidade, buscando a superagao da dualidade
entre cultura geral e cultura técnica. Dessa forma, afirma ela, foi
resgatada “a perspectiva da politecnia debatida nos anos 1980, no
processo de discussdo da Constituinte e da atual Lei de Diretrizes
e Bases da Educac¢do Nacional (LDBEN)”. A partir do conceito de
educacdo sistémica, novas tarefas vao sendo construidas coope-
rativamente entre os entes federados, em especial com os estados,
cuja tarefa de universalizar o Ensino Médio seria redobrada de di-
ficuldades, se realizada de forma isolada.

O Ministério da Educacdo, nesse contexto, ouvindo as Secre-
tarias de Educacdo estaduais, estruturou um conjunto de acoes
com o objetivo de constituir uma politica publica para o Ensino
Médio, entre elas a mais atual: o Pacto Nacional pelo Fortaleci-
mento do Ensino Médio, com foco na formacao permanente dos/
as professores/as.

Integra esse esforco o realce de um Ensino Médio articulado
a(s) juventude(s) e sua relacao com a complexidade do mundo do
trabalho no século XXI. A professora Monica Ribeiro da Silva sa-
lienta que “ser jovem e ser aluno ndo sdo a mesma coisa, ainda que
muitas vezes essas condicOes estejam entrelacadas. A condi¢do de
aluno é uma possibilidade a ser assumida (ou ndo) pelo jovem e
depende de suas pretensdes presentes e futuras. Essas pretensoes
estdo diretamente relacionadas aos sentidos que os jovens atri-
buem a experiéncia escolar [...]”. Em um estado como o Rio Gran-
de do Sul, que apresenta as menores taxas de aprovacdo no Ensino
Médio, mais do que nunca é preciso “conferir outra dindmica a

13
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essa etapa da Educacao Basica e buscar novas formas de organiza-
¢do do curriculo com vistas a ressignificacao dos saberes escolares
para que sejam capazes de conferir qualidade e ampliar a perma-
néncia dos jovens na escola”.

Diante dessa complexidade, a doutora Acacia Zeneida Kuenzer
discorre sobre os dilemas da formag¢do dos professores do Ensino
Médio. Aponta a urgéncia de outra légica, qual seja a superacao de
uma visao reducionista de que apenas um bom percurso formati-
vo, desvinculado da compreensao do carater ideologico do modo
de producdo capitalista, garantiria um profissional eficiente para
os desafios atuais. Essa outra légica, afirma ela, “implica a analise
de propostas de formacao a partir da realidade do trabalho docente
inserido no modo de producao capitalista [...]". “Assim, as propos-
tas curriculares de formacao de professores podem estimular as
praticas revolucionarias ou retarda-las, a medida que permitam
ou ndo a compreensao do mundo do trabalho capitalista com to-
das as suas contradicoes; [...]".

Os autores Jorge Luiz Ayres Gonzaga, Elmar Soero de Almei-
da, Iara Borges Aragonez e Neusa Teresinha Herbert, no texto “A
pratica pedagogica na educacao politécnica”, discutem os marcos
gerais de uma educacdo politécnica no contexto atual, exploran-
do as contradicdes e as alternativas de organizacao e abertura da
escola para a realidade e o protagonismo estudantil. Como reagir,
por exemplo, ao avan¢o avassalador das novas tecnologias, sobre-
tudo de informacdo e processamento de dados? Se por um lado
ndo ha mais lugar para o trabalhador fordista das tarefas estandar-
dizadas e das acOes repetitivas, por outro se requer hoje um novo
trabalhador, que seja flexivel, tenha iniciativa propria, mantenha
permanente competitividade e ao mesmo tempo esteja disponi-
vel para o voluntariado social, mostrando-se auténtico. Ou seja, da
alienacao no trabalho passamos para um novo tipo de subjetiva-
¢do, que pretende fazer com que o trabalhador assuma como seus
os valores de seus empregadores. E nesse o embate que se busca
resgatar, nos espacos publicos e comunitarios, possibilidades al-
ternativas de constituicao da subjetividade e de experimentacao
de novas relacoes sociais efetivamente solidarias, transformado-
ras e democraticas.

14
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Nessa disputa, uma coisa é certa, ndao ha mais lugar para o
conhecimento fragmentado e sem vinculagdo com as realidades
vividas em cada contexto escolar e social. A partir dessa constata-
cdo, os autores apontam a total incongruéncia em manter logicas
educacionais meramente conteudistas e estanques, cujo resulta-
do se resume ao nivel de acerto nas provas finais. Diante dessas
légicas, os alunos quase que invariavelmente reagem com estra-
nhamento e pragmatismo, mas sem de fato aprender a estudar, a
se perguntar, a investigar e a socializar processos de construcdo de
conhecimento.

E diante dessas constatacoes e desafios que os autores reto-
mam o conceito de politecnia, como “elemento fundamental na
articulacao entre o conhecimento cientifico e a realidade dos indi-
viduos, tanto no plano individual bem como no coletivo”. A leitura
deste capitulo é fundamental para quem busca entender melhor o
modo como o conceito de politecnia é trabalhado no novo para-
digma educacional proposto para o Ensino Médio e defende uma
“escola para aprender a ler o mundo, além da palavra”.

“A pesquisa de saberes primevos catalisando a indiscipli-
naridade”, de Attico Chassot, é, certamente, um dos textos mais
provocativos do livro. Que aluno do Ensino Médio nao se fez a
pergunta para que servem certos conhecimentos, que depois das
provas, eventualmente do vestibular, serdo progressivamente
esquecidos e nunca mais utilizados? A menos, claro, pelos pais
que talvez precisem ajudar os filhos a entender aqueles mesmos
conteudos.

Partindo dessa pergunta, que lhe serviu de problema provo-
cador para uma tese académica, Chassot prop6e que os professo-
res ensinem menos e ndo mais. Nao é a quantidade de conteudos
trabalhados que qualifica a aprendizagem, ao contrario. “Quem ja
precisou um dia saber o que sdo isétonos, salvo para responder
a alguma pergunta dessas que testam conhecimentos indteis em
vestibular?”, pergunta Chassot.

O autor propde a pesquisa como caminho para outra maneira
de fazer educacao e convida o leitor a se envolver no estudo de
trés saberes (populares, académicos, escolares) para por meio de-
les formarmos alunos pesquisadores, ou seja, alunos que estudam

15
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o mundo em que vivem a partir dos diferentes conhecimentos de
que podem dispor, descobrindo-os, construindo-os e relacionan-
do-o0s na interacao social com o mundo da vida.

Em “A mudanca possivel e necessaria para o Ensino Médio”,
de Vera Maria Ferreira, temos uma sistematizacao dos argumen-
tos apresentados nos dois capitulos anteriores, dando um enfoque
maior tanto as determinac¢des legais quanto a discussao tedrica
que “se concretiza no referencial metodolégico que se operacio-
naliza por meio da implantacdao dos projetos de pesquisa organi-
zados no Seminario Integrado e pela avaliacdo emancipatoria”.

A autora desenvolve de forma detalhada uma metodologia de
trabalho para organizar as atividades escolares pela via do Semina-
rio Integrado e da Avaliacdo Emancipatéria. Para aqueles interes-
sados em saber como as comunidades escolares podem aplicar na
pratica da gestdo escolar o novo paradigma para o Ensino Médio
proposto pela Secretaria de Educacdo do Rio Grande do Sul, Vera
desdobra o passo a passo dos movimentos necessarios para sua
implementacao.

Além disso, Vera também defende a nova proposta para o En-
sino Médio como uma estratégia de contra-hegemonia, na me-
dida em que permite avancar na direcao de uma educacdo que
responde aos desafios presentes do capitalismo de crise em que
vivemos, mas ndo para meramente produzir sujeitos rentaveis
para o capital. Ao contrario, “ndo se pode ter uma visdao ingénua
sobre como se constitui a sociedade. Ndo se pode negar ou des-
constituir a influéncia de forcas que estdo em constantes dispu-
tas. Mas é no meio delas que a escola faz sua opcdo na construgao
de seu curriculo”.

Em detrimento da Pedagogia da resposta, a Pedagogia da pes-
quisa, “da pergunta e da problematizacao, da construcao da apren-
dizagem, na qual os educandos sdo protagonistas na producdo do
conhecimento; a avaliacdo emancipatoéria focada na aprendiza-
gem e no entendimento do erro como elemento constitutivo do
processo de aprendizagem (afastando a nota classificatoria en-
quanto dispositivo moral), da inclusado social e do exercicio da ci-
dadania” é o contetido do texto “A pesquisa nas praticas educativas
do Ensino Médio”, de Julio Alejandro Quesada Jélvez.
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No desenvolvimento de sua argumentacao, Julio Alejandro
explora cinco pontos fundamentais nas mudancas em processo
no Ensino Médio:

1. Reorganizacdao dos componentes curriculares (agrupados em
quatro areas, sem prejuizo dos contetidos especificos das dis-
ciplinas);

Aumento da carga horaria (mais 200 horas-aula anuais);

3. Um terco de hora-atividade (para planejamento e formacao
dos professores);

4. Iniciacao a pesquisa cientifica (pesquisa como principio pe-
dagégico no Ensino Médio Politécnico emergindo “do chao
das escolas”); e,

5. Seminario Integrado (para assegurar a interdisciplinaridade, a
contextualizacao e a transversalidade do conhecimento).

Esse capitulo complementa o de Vera Maria Ferreira, ao dis-
cutir o papel especifico das equipes diretivas, dos professores de
todas as areas e do professor mediador do Seminario Integrado e
das pesquisas, garantindo o seu envolvimento no planejamento
e na organizacao de cada ano do Ensino Médio. Na organizacao
dos processos de pesquisa é destacada também, além das fontes
locais e dos saberes populares, a importancia do acesso a bancos
de dados ja constituidos por diversas institui¢cdes, como o IBGE, o
IPEA, o MEC e outros.

Nesse enredo, a questao da avaliacao se destaca sobremanei-
ra. Ao tratar da avaliacdo inserida no paradigma do direito a edu-
cacao, as professoras Isabel Leticia Pedroso de Medeiros e Maria
de Guadalupe Menezes de Lima, entre outros aspectos, discorrem
sobre as relacdes entre conhecimento, cultura, desenvolvimen-
to e aprendizagem, abordando trés modelos pedagoégicos e seus
correspondentes pressupostos. O primeiro modelo é a pedagogia
diretiva, que exige siléncio, passividade e imobilidade dos estu-
dantes, sem interacdao entre eles e a exposicao do conteudo pelo
professor, no classico modelo “o professor ensina, o aluno apren-
de”, pois o pressuposto vé o aprendiz como “tabua rasa”, que nasce
vazio de conhecimentos e esta nessa condicdo frente a cada novo
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conteudo que lhe é apresentado, dependendo totalmente do meio
para aprender.

Ja na pedagogia ndo diretiva, o aluno é o centro do processo;
a atividade é livre; é o laissez-faire, e o pressuposto é a predomi-
nancia da bagagem hereditaria: o ser humano ja nasceria com o
conhecimento programado na sua heranca genética, que vai se re-
velando em estagios determinados.

No terceiro modelo, a pedagogia relacional, os alunos sdo
desafiados a participar ativamente, a trocar ideias, a expor seus
conhecimentos prévios sobre o assunto; a organizacdo do ensi-
no demanda que os estudantes construam hip6teses, pesquisem,
apliquem e articulem o conhecimento. A base tedrica parte do
principio de que o sujeito aprendera alguma coisa ao agir e proble-
matizar a propria acao.

E interessante atentar para a afirmacdo das autoras que ne-
nhum desses modelos é encontrado em seu “estado puro” nas pra-
ticas escolares. Existe a transmissao, mas em certa medida, sem
perder de vista que é a reestrutura¢dao do conhecimento que cons-
tréi novas estruturas de pensamento.

A escola que assume a perspectiva de formar para a cidadania,
para a democracia e para a politica, buscando a educacao integral
dos sujeitos, ja constroi o curriculo alicercado em quatro fontes-
-diretriz. A fonte filos6fica orienta a compreensao sobre a funcdo da
escola no mundo contemporaneo, permeado de conflitos e contra-
dicdes. A fonte socioantropolédgica reconhece a diferenca e a diver-
sidade como condi¢do humana, a0 mesmo tempo em que as dife-
rentes culturas constituem os sujeitos de maneiras diversas, pois o
nascimento humano nao € s6 bioldgico, mas social. Na fonte sociop-
sicopedagégica encontramos os principios da educacao contempo-
ranea, afirmados internacionalmente, como um processo ao longo
davida. Na fonte epistemoldgica, os conhecimentos sdo fendmenos
historicos, sempre em movimento e situacao de incompletude.

A partir do exposto, as autoras defendem uma organizacao
curricular permeada por todas as fontes aqui apresentadas, rom-
pendo com o foco exclusivo na transmissao dos saberes escolares.

Mas para que a aprendizagem de todos seja garantida concor-
rem o Estado (por meio da escola e sua mantenedora), a familiae o
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proprio sujeito como corresponsaveis pela sua educacio. E esse o
novo “senso comum” que devemos afirmar, negando a concepc¢ao
simplista de que é a escola que “passa” ou “reprova” os alunos.

O texto da professora Rosa Maria Pinheiro Mosna completa
esse circuito, que chega a avaliacao, abordando desde a etimologia
da palavra “avaliar”, derivada do latim “valere”, que em portugués
passou a significar “determinar o valor; reconhecer a grandeza, a
intensidade”. Demonstra como na escola burguesa foi desvirtuado
esse sentido original, reduzindo-se a mera afericao classificatoria
e excludente como ainda persiste nos dias de hoje.

Aponta para os paradoxos decorrentes da avaliacao classi-
ficatoria. Um deles é que ela plasmou nos gestores, professores,
alunos ou pais uma mentalidade na qual a preocupacdo escolar
principal é “escapar” da reprovacao, em vez da busca do conheci-
mento. Essa secundarizacao do conhecimento é um entrave para
a construcao de uma escola contemporanea de qualidade social,
que precisa despertar nos alunos o encantamento pelo saber.

Essa “falta” de interesse pelo saber é mais preocupante no En-
sino Médio pelo fato de que os jovens estio as portas da vida pro-
dutiva e politica e/ou no prosseguimento dos seus estudos.

Outro paradoxo destacado por ela é que esta concepg¢ao e pra-
tica reproduz as relacdes autoritarias em uma época em que se
quer que a escola se torne efetivamente um laboratério de cidada-
nia, pois ndo se consegue despertar o desejo de saber em um am-
biente de relacdes autoritarias. Esses paradoxos sao os principais
entraves para que a educacao venha a ter a qualidade necessaria
em tempos de democratizacao do acesso.

Se hoje os tempos sdo outros e ha novas demandas e funcoes
para a escola, embora a exploracao capitalista permaneca cada vez
mais acirrada e sutil, a autora questiona por que se mantém na
avaliacdo formal esse elemento repressor, mesmo as escolas afir-
mando e reafirmando que sao democraticas, indo de encontro a
legislacao educacional que ampara o direito a educacao, por meio
da aprendizagem, “alicerce indispensavel para a capacidade de
exercer na plenitude o direito da cidadania”.

Afirma ainda a autora que resgatar o real significado e papel
da avaliacdo requer algo além de estudos tedricos e do convenci-
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mento pedagoégico, requer outra postura dos professores, postura
que tem na ética profissional o seu elemento definidor, pois “nos-
sos adolescentes e jovens precisam da escola e todos tém o direito
de aprender, ndo podendo ser excluidos por conta da acomodacao
profissional ou da manutencao de paradigmas anacrénicos, auto-
ritarios e elitistas”.

Acreditamos que este livro proporciona uma importante con-
tribuicao que, com as mudancgas em processo no Ensino Médio do
Rio Grande do Sul, avanca, ainda mais, na defesa de uma escola
viva, voltada para a autonomia e emancipa¢do das pessoas, uma
escola do agir sobre as realidades, sem medo de encarar as desi-
gualdades e os problemas historicamente acumulados.
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que outros textos que compdem esta publicacao abordardo mais
pormenorizadamente as construcdes tedricas adotadas e o modo
de operacionalizacao do novo Ensino Médio. Ao longo do texto, fa-
Zemos apontamentos que tém por objetivo introduzir o leitor ao
debate proposto no livro e que é desenvolvido por um coletivo de
autores ligados a problematica do Ensino Médio na escola publica.

O Ensino Médio, como etapa final da Educacdo Basica, tem
sido o foco permanente de discussdes, reflexdes e problematiza-
¢Oes no ambito da midia, dos circulos académicos, das organiza-
¢Oes econdmicas e em diversos espa¢os da sociedade. Isso se deve,
em grande parte, ao histérico quadro de fracasso escolar que essa
etapa da educacao formal tem conservado ao longo das ultimas
décadas. O problema do Ensino Médio, historicamente constata-
do, é hoje um dos principais desafios para as politicas educacio-
nais, em funcao das perdas materiais e humanas determinadas
pelos baixos resultados alcancados. Sua colocacao como etapa
obrigatoéria da Educacdo Basica, dos 15 aos 17 anos, torna ainda
mais complexa a constituicao de politicas necessarias como res-
posta a suas demandas.

Os eventos geradores dessa situacao educacional preocupan-
te estdo conectados, principalmente, aos resultados quantitati-
vos e, consequentemente, qualitativos que a educacao de nivel
médio, em particular a publica, apresenta no cenario brasileiro,
no qual os indices de repeténcia e abandono sdo alarmantes. Ob-
servemos o quadro estatistico do Ensino Médio da Seduc-RS de
2002 a 2011%

1. Aqui apresentamos um recorte para facilitar a apresentacao grafica, mas desde 1975 a
REE-RS conserva resultados com infima variacdo. Mais detalhes sobre outros periodos po-
dem ser obtidos nos anexos deste livro (p. 229 e seguintes).

2. Gréfico (p. 23): os resultados de 2012, primeiro ano da reestruturacao, mostram dimi-
nuicao significativa nos indices de reprovacao. No primeiro ano, no qual foi implantada a
reforma em 2012, a aprovacao passou de 54,2% para 60,4%, e a reprovacao, de 31,1% para
23,7%. No conjunto do Ensino Médio a aprovacao passou de 66,3% para 70,4%, e a repro-
vacao, de 22,3% para 17,9%. As taxas de 2013, segundo informacdes preliminares do INEP,
apontam para a confirmac¢ao da melhoria dos resultados, com aprovacao do primeiro ano
do Ensino Médio passando para 63,7% e no segundo ano para 76,9%, chegando ao resultado
final do Ensino Médio com taxas de aprovagao 73,6%, e a reprovacao 16,4% (INEP 2012, 2013
- dados preliminares).
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O Aprovacao O Reprovacao O Abandono

Embora a ampliacdo do acesso a escola de Ensino Médio tenha
sido potencializada nos dltimos anos, o desafio da permanéncia e
da garantia de aprendizagem tem se mostrado agravado. Principal-
mente em decorréncia da inexisténcia de uma escola sintonizada
com os anseios da juventude atual e a necessidade de sua insercao
em um mundo do trabalho que tem mudado neste inicio de século.

Para além dos resultados negativos, a discussdo do papel do
Ensino Médio gira em torno da sua identidade como etapa final da
escolaridade basica. Esta em questao sua funcionalidade, organi-
zacao curricular, qualidade da formacdo dos docentes, financia-
mento e, em particular, os desafios da forma¢do humana no am-
bito das grandes transformac¢des no campo do trabalho, cultura,
ciéncia e tecnologia que atravessam a sociedade contemporanea.
Essas mudancas geram uma contradicdo entre o funcionamento
do Ensino Médio tradicional e sua capacidade de motivar a juven-
tude para a permanéncia no espaco escolar.

O Ensino Médio apresenta um quadro critico caracterizado
por resultados negativos e incapacidade para a garantia do direi-
to a aprendizagem. Esse nivel de ensino nao tem conseguido se
efetivar como um espaco de democratizacao do conhecimento, de
fomento a formacdo cidada e de preparo para o mundo do trabalho
e/ou para a continuacao dos estudos.
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Os alunos ingressam no Ensino Médio carregados de experiéncias,
com bagagem social e cultural bastante diversa e rica. Eles sdo por-
tadores de histérias de relacio com a educacao, com o conheci-
mento. Possuem visdes de mundo e projetos de vida cuja consti-
tuicdo é produto de suas vivéncias sociais e educacionais. Esses
alunos, na grande maioria oriundos das classes populares, com
as limitacOes materiais inerentes, tém dificuldades de encontrar
na escola um espaco de acolhimento para seus desejos e necessi-
dades mais imediatos. Isso porque ha auséncia de didalogo entre
os objetivos da escola, do professor, do aluno e da familia. A falta
de consonancia entre as metas desses quatro personagens acaba
acarretando: altos indices de rejeicao discente a escola; respon-
sabilizacao do professor, taxado como malformado; atribuicao do
fracasso discente ao educando, aos contextos familiares e suas si-
tuacdes socioecondmicas.

Assim, esses estudantes sao desafiados a resistir em meio a
uma escola que tem preceitos de acdo calcados na “pedagogia ban-
caria” (Freire, 2002; 1987); na reproducao dos contetidos de forma
estanque e estandardizada, na pura transmissao e reproducdo de
informacoes, muitas vezes descontextualizadas, destituidas de
significado para os estudantes; na avaliacao classificatéria e certi-
ficativa (pautada na légica quantitativa); no curriculo fragmenta-
do, no qual as disciplinas e os espacos-tempo da escola sdo organi-
zados para dificultar o dialogo entre os campos do conhecimento,
as reflexdes coletivas e os projetos interdisciplinares. Nessa confi-
guracao da relacdo ensino aprendizagem, a avaliacao é geralmente
transformada em um instrumento de poder do avaliador sobre o

3. Segundo Freire (1987), a “educac¢do bancaria” caracteriza-se pela narracdo dos contetdos
a ouvintes passivos, estudantes que sao depositérios de conhecimento. E um processo de
ensino no qual se narra uma realidade estatica, compartimentada e bem-comportada. O
educador é soberano, detém o saber, e como sujeito caridoso faz doacdes, ao depositar nas
mentes discentes sua “incontestavel” e “infalivel” sabedoria. O aluno s6 reproduz, afinal de
contas, nessa concepcao pedagogica, ele nada sabe, é uma tabula rasa, e vem para dentro
da escola para colocar algo dentro de sua “cabeca vazia”. Tal tipo de educacao apregoa uma
forma de avaliagao para verificar simplesmente a capacidade de memorizac¢ao dos estudan-
tes, ja que para ela conhecimento nao se produz, apenas se absorve de alguém que quase
sobrenaturalmente o possui.
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avaliado, ndo se constituindo em diagndstico tomado como base
para a busca de respostas pedagodgicas que garantam o direito a
aprendizagem.

Esse tipo de escola segue por um caminho que, na maioria das
vezes, contradiz as expectativas das juventudes. A instituicdo es-
cola, em sua maneira de ser, com a insensibilidade peculiar pos-
sibilitada por uma mobilizacdo pedagégica reprodutivista, parece
querer avancar a revelia das necessidades discentes e de suas mo-
tivacoes para estar nela, aprender e vé-la como um local para pro-
duzir a mudanca e encontrar auxilio a programacdo de um futuro
social mais promissor. Nesse modo de ser, atrelado ao saudosismo
do perfil discente de outrora, de uma escola em modelo tradicio-
nal, dos tempos da educacao como privilégio, muitos alunos veem
comprometidos e, as vezes, travados os cursos de seus projetos de
vida, vontades de existir e ser na sociedade.

O modelo curricular e didatico que é base dessa escola de En-
sino Médio, por se pautar fundamentalmente na fragmentacao,
na repeticdo de conteudos, de conceitos e saberes, negligencia a
prépria forma humana de produciao do conhecimento, ignora as
caracteristicas do desenvolvimento humano e as concepc¢oes inte-
racionistas de aprendizagem. Esse modelo escolar* ndo possibilita
que o educando desenvolva naturalmente suas relacdes e inter-
vencoes no mundo do trabalho e suas conexdes com a natureza fi-
sica e social. E um padrio escolar que tende a robotizar as mentes,
reduzindo-as a formas homogéneas®, a conformac¢do com 0s su-
postos “destinos”, ao ajustamento dos pensamentos na légica da
obediéncia, da ndo proposicdo, da nao formacdo de pensamento
préprio, de opiniao critica acerca das acoes e reflexdes da humani-
dade na diversidade que lhe é intrinseca e caracteristica.

Sendo assim, muitos alunos escolhem se ausentar desse am-
biente escolar — significativa parte deles nunca mais voltara a

4. Uma féormula escolar calcada na tradicdo e reveréncia as formas pedagogicas ja ndo pos-
siveis no mundo real da escola de acesso democratizado.

5. Existe também um modelo avaliativo que colabora para isso ao objetivar a punicao dos
transgressores das formas homogeneizantes do pensamento. As tentativas discentes de
agir contra o modelo escolar padronizador sdo severamente corrigidas com reprovacao ou
exclusdo (pela via do abandono aos estudos).
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“por os pés” em uma sala de aula. Um tanto deles assume uma
postura agressiva de repudio a essa forma opressora de forjar um
tipo estranho de “cidadania” e engrossa os indices de abandono.
Anos depois, uma parcela desses alunos volta para o universo
escolar em um esforco de reconstrucao das visGes positivas que
algum dia possuiu acerca da escola enquanto instituicdo forma-
dora. Isso é comprovado pelo alto nimero de estudantes que fre-
quenta o Ensino Médio noturno, possuindo mais de 18 anos de
idade (Brasil, 2010; 2011). Com isso ha um auxilio substancial ao
aumento da taxa de distorcdo idade/série, que assume cifras esta-
tisticas expressivas.

Contudo, uma parcela de alunos nem sequer chega ao nivel
final da Educacdo Basica. Ja no Ensino Fundamental estabelecem
relacoes de conflito com o mundo da escola tradicional e todos
0s seus rituais de opressao e homogeneizacao. Os que chegam a
ingressar, em expressiva quantidade, nao resistem a légica curri-
cular da fragmentacdo da vida (que ja acontece nas séries finais
do Ensino Fundamental), auxiliada por processos avaliativos al-
tamente excludentes, reféns da pedagogia da repeticao. Assim,
partem para a vida social e os compromissos da vida adulta sem
completar a escolaridade basica e aperfeicoar e/ou construir suas
formas de intervencao e leitura do mundo (Moura, Lima Filho e
Silva, 2012). Dessa forma, tornam-se alvos faceis a 16gica mercado-
légica da sociedade, da disputa, do consumismo e da intolerancia
cultural, afinal, da sub-humanidade. Conforme Moura, Lima Filho
e Silva (2012, p. 21):

A extrema desigualdade socioecondmica obriga grande parte dos
filhos da classe trabalhadora nacional a buscar, muito antes dos 18
anos de idade (inclusive criancas), a insercao no mundo do traba-
lho, visando complementar a renda familiar ou até a autossusten-
tacdo, com baixissima escolaridade e sem nenhuma qualificacdo
profissional, engordando as fileiras do trabalho simples, mas con-

tribuindo fortemente para a valorizacdo do capital.

Com isso, é importante frisar que a escola ndo produz merca-
dorias, como querem fazer pensar os fundamentalistas do merca-
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do, no desejo de imprimir nela uma forma de metabolismo para
a coisificacao, na producao de respostas frageis socialmente, in-
ventariadas nos principios do produtivismo e do economicismo,
traduzidos ipsis litteris ao campo educacional® (Azevedo, 2007). A
escola lida, isto sim, com a forma¢do humana essencialmente.
Essa nao pode ser medida de forma isolada por indices e estatisti-
cas, reduzida a nimeros. A escola deveria trabalhar para estimular
ainfinita capacidade criativa do ser humano’, a potencializacdo da
pratica diaria de vida no enfrentamento das situacdes-problema,
na superacao dos desafios de ser e estar no mundo e na relacao
com a natureza social e fisica. Enfim, na composicdo da humani-
dade em sua melhor forma: a da formac¢do para o pleno exercicio
da cidadania, seja ela posta em pratica no campo seja na cidade.

A légica da quantificacdo serve como uma luva na fabrica,
como contabilizacdo acerca de gastos e lucros. Ja para a escola o
que serve é a l6gica qualitativa, dos avanc¢os na producao de co-
nhecimento, nas tarefas geradoras da aprendizagem que produz
emancipacao, na elabora¢do de formas subjetivas e também cole-
tivas de pensar, de agir e de conceber realidades.

A auséncia de uma organizacao curricular flexivel e dialégica
e do real enlace tedrico e pratico no trabalho com os contetidos da
base asresisténcias discentes ao mundo escolar. Nao pensar o proje-
to de estudo interligado ao projeto de vida dos estudantes constitui
foco gerador do fracasso social do Ensino Médio, que ndo consegue
formar para a cidadania (pleno exercicio das formas existentes de
trabalho, estudo e intervencao no mundo). Nesse sentido, Grams-
ci (2006, p. 45) afirma que a participacao verdadeiramente ativa do
aluno na escola so se concretiza se ha ligacao da escola com a vida.
A escola publica como instituicao do Estado nio cumpre a ordem
do texto constitucional, que lhe incumbe da funcao de garantir o

6. O Neoliberalismo constitui a forma ideolégica mais danosa desse tipo de organizacao da
educacdo que conhecemos até agora.

7. Gramsci (2006 p. 39) afirma que “o estudo e o aprendizado dos métodos criativos na cién-
cia e na vida devem comecar nesta Ultima fase da escola, ndo devendo mais ser um mo-
nopdlio da universidade ou ser deixado ao acaso da vida pratica: esta fase escolar ja deve
contribuir para desenvolver o elemento da responsabilidade autdnoma nos individuos, de
ser uma escola criadora”.
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direito a educacdo, embora ela esteja ali simbolicamente de “portas
abertas”. Simbolicamente porque o direito a educacdo ndo se resu-
me ao acesso a escola. Ele s6 se materializa quando o acesso ao co-
nhecimento é universalizado; quando a garantia da aprendizagem
é alcancada; quando na escola o aluno adentra, permanece e obtém
sucesso escolar. Entendendo aqui sucesso escolar como a producao
de conhecimento e a formacao cidada de qualidade, se ndo pela to-
talidade dos que se matriculam, pela esmagadora maioria.

O Estado tem o dever de garantir o direito a educacao para to-
dos, independentemente de qualquer condicdo pessoal, na forma
da lei (Brasil, 1988). Garantir esse direito passa, necessariamente,
por um movimento coletivo dos entes federados, da Unido e dos
diversos setores da sociedade, principalmente no sentido da ela-
boracao de esfor¢os cooperados a construcdo de um Sistema Na-
cional de Educacao (Saviani, 2011a).

No ano de 2010, vence a eleicdo para o governo do estado do Rio
Grande do Sul, em primeiro turno, a coligacao partidaria liderada
pelo entdao candidato Tarso Genro, do Partido dos Trabalhadores
(PT), ministro da Educacao no governo Lula. Junto com ela vence
um plano de governo no qual esta prevista a construcao de mu-
dancas na educacdo, em especial na de nivel médio.

Também a Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul (REE-
-RS), desde longa data, acumula um histérico de baixos indices
de aprovacdo e altos indices de reprovacao e abandono no Ensi-
no Médio, que giram em torno daqueles supracitados no Grafico 1
(p. 23). Os dados concretos que se tém em registros periodicos dos
resultados quantitativos dessa etapa da Educacao Basica na rede
sdo de 1975 em diante, com variagcdes pontuais em sua metodolo-
gia de coleta e organizacao. Contudo, observa-se que tais resulta-
dos foram naturalizados. Houve a naturalizacdo do fracasso esco-
lar da escola de Ensino Médio, justificado socialmente nos argu-
mentos antes destacados.

Isso acontece em um tempo em que permanece a disputa en-
tre dois projetos de educacdo. Um pela emancipacao humana. Ou-
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tro pela conformacdo e adequacao ao metabolismo social vigente.
A contradicao entre a Mercoescola e a Escola Cidadad expressa-se
em projetos antagdnicos (Azevedo, 2007). A escola para a cidada-
nia ganhou forca no processo de resisténcia das forcas populares
contra a perpetuacdo da ordem neoliberal ao Estado brasileiro.
Nesse contexto, conforme Machado (1989), em fala ainda atua-
lizada, padecemos da ndo definicdo do que é e para que serve o
Ensino Médio, passando a deixar para depois a tomada de decisdo
acerca deste:

O Ensino Médio fica como espécie de né, no centro da contradicao:
€ profissionalizante, mas ndo €é; é propedéutico, mas nao é. Cons-
titui, portanto, o problema nevralgico das reformas de ensino, o
nivel de ensino que revela em maior medida, o carater de abertura
ou de restricao do sistema educacional de cada na¢io. Nao existe
clareza a respeito dos seus objetivos e métodos e geralmente cos-
tuma ser o ultimo nivel de ensino a ser organizado. O conflito loca-
liza-se, principalmente, no interior do ensino intermediario, cujo

conceito estd em plena evolucao. (Idem, p. 33).

A escola publica esta também desafiada pela crise estrutural
que o capitalismo vive em nivel mundial. J4 passamos por ou-
tras crises pontuais e parcialmente globais no século XX (Harvey,
2013). Entretanto, as caracteristicas desta sdo assustadoras. As
aberturas neoliberais a migracdo do capital financeiro pelo glo-
bo fazem circular movimentos de devastacao que se alocam em
diferentes espacos, conforme as possibilidades para maior acu-
mulacao de capital. Esse mal da financeirizacao capitalista apro-
funda a precarizacdo do trabalho. Demonstra, mais uma vez, ser
o capitalismo uma forma predatéria de organizacao social e eco-
noémica. Ela ameaca a existéncia da humanidade. A contrapropos-
ta, no plano educacional, passa necessariamente por um modelo
escolar que forme coletividades em uma sistematica pedagogica
afeita a emancipacao, a formacao cidada e a conscientizagdo so-
cial (Mészaros, 2005). A “globalizacao excludente” (Frigotto, 2012)
podera ser superada somente por meio de um amplo processo de
analise e intervencao social para a formacao de novos coletivos.
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Com base nessas informacdes e naquelas ja tratadas anteriormen-
te, assume-se 0 compromisso como governo a frente do Estado de
propor uma politica educacional capaz de modificar o quadro
de crise em que se achava o Ensino Médio gatcho.

Para isso a Seduc-RS produziu um documento-base intitulado
Proposta Pedagégica para o Ensino Médio Politécnico e Educagdo Pro-
fissional Integrada ao Ensino Médio - 2011-2014 (Seduc-RS, 2011)%,
no qual propunha a reestruturacao curricular do Ensino Médio
para ser implantada de forma gradual durante os anos de 2012 a
2014. Nesse movimento, no ano de 2011 foi realizado um inten-
so processo de discussio nas comunidades escolares® desse nivel
de ensino acerca da situacdo educacional que se repetia ano apos
ano, durante décadas™.

Esse documento apoiou-se na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), de 1996 (Brasil, 1996), e em proposi-
cOes tedricas e metodologicas amplamente difundidas na acade-
mia, que posteriormente, em grande parte, vieram a emergir nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM),
de 2012 (Brasil, 2012). As bases teéricas e de realizacdo do Ensino
Médio Politécnico (EMP) se pautam principalmente na articula-
¢do interdisciplinar do trabalho pedagdgico entre as grandes areas

8. Além dos textos normativos da educa¢ao nacional, o referido documento-base foi cons-
truido apoiando-se nas proposicdes tedricas de Antonio Gramsci, Karel Kosik, Acacia Kuen-
zer, Paulo Freire, Dermeval Saviani, Gaudéncio Frigotto, Carlos Rodrigues Brandao, Ivani
Fazenda, Domingos Leite Lima Filho, Maria Ciavatta, Marise Ramos, Lucilia Machado e Ana
Maria Saul (Cf. Seduc-RS, 2011).

9. Quando usamos o termo comunidade escolar estamos considerando a escola constituida
por quatro segmentos: professores, funcionarios, estudantes e pais.

10. O processo de debate do documento-base (Seduc-RS, 2011), bem como dos resultados e
desafios do Ensino Médio da Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul, estendeu-se
por todo o estado no segundo semestre de 2011, envolvendo mais de 39 mil pessoas (pro-
fessores, funciondrios, especialistas, pais/responsaveis e alunos), em conferéncias realiza-
das em quatro niveis: municipais, nos municipios que detém em seu territério escolas de
Ensino Médio; 30 regionais, nas 30 Coordenadorias Regionais de Educacao (CRE) da Rede;
9 inter-regionais, envolvendo CREs proximas geograficamente, sequencialmente, que cul-
minaram em uma conferéncia estadual, realizada em dezembro de 2011, em Porto Alegre,
na qual as comunidades escolares foram representadas por 450 delegados eleitos dentro
das conferéncias anteriores. A escolha dos delegados se deu na seguinte proporcionalida-
de: professores, 75%; funcionarios, 5%; alunos, 15%; pais e/ou responsaveis, 5%.

30



DEMOCRATIZAGAO DO ENSINO MEDIO: A REESTRUTURAGAO CURRICULAR NO RS

do conhecimento (ciéncias da natureza e suas tecnologias; cién-
cias humanas e suas tecnologias; linguagens e suas tecnologias;
matematica e suas tecnologias); na relacdo teoria e pratica, par-
te e todo, na pesquisa como principio pedagédgico™; na avaliacio
emancipatoria; no reconhecimento dos saberes; no trabalho como
principio educativo; na politecnia como conceito estruturante do
pensar e fazer, relacionando os estudos escolares com o mundo
do trabalho; e no planejamento coletivo. Ja as DCNEM propdem
que se permeie em todo o Ensino Médio a interlocucdo entre os
eixos ciéncia, tecnologia, cultura e trabalho. No EMP esses eixos
se implicam mutuamente, pois todo o0 avanco de um potencializa
a caminhada discente nos outros. Se propusermos um esquema
visual para expressar esse processo no EMP, obteriamos algo proé-
ximo a figura a seguir:

11. Resumidamente, a diferenca conceitual entre pesquisa como principio educativo e pes-
quisa como principio pedagégico se da no seu espaco de abrangéncia. O principio educa-
tivo trata estritamente da pesquisa que educa, que forma, que transforma, que é meio de
producao do conhecimento de forma individual ou coletiva. O principio pedagégico da pes-
quisa se refere a dimensdo da investigacdo cientifica como processo capaz de potencializar
as possibilidades do fazer pedagogico. Remete-se, este, a arte de didatizar informacdes de
modo a promover a escola como espaco de permanente reflexao sobre seu contexto e seus
objetivos frente a realidade da comunidade escolar, seus anseios e necessidades. Nesse, a
pesquisa é assumida como cerne do processo de acao-reflexao-acao, de que dispde a comu-
nidade docente para forjar formas inovadoras de ensino, com consequentes reflexos nas
aprendizagens discentes.

12. A expressao “Mundo do Trabalho” é diferente da forma “Mercado de trabalho”. O mundo
do trabalho diz respeito a complexidade da realidade social, da producao da vida. Nela estao
inseridas todas as formas de producao de atividades econdmicas (servicos, industria, co-
mércio, agropecuadria), atividades culturais (toda a producao social no ambito das manifes-
tacdes da cultura, midia, cinema, danca, teatro, musica, entre outros), enfim, da existéncia
humana. Portanto, o mundo do trabalho abrange a producdo de bens e mercadorias, mate-
riais e simboélicas. Assim, uma educacdo com o foco no mundo do trabalho visa fomentar
percursos discentes na direcdao de uma inser¢ao critica propositiva e ndo subordinada no
mercado trabalho, por meio da formacao cidada e técnica. Isso pressupde a apropriacao dos
fundamentos da ciéncia, da tecnologia, do trabalho e da cultura como etapa imprescindivel
para o aprofundamento de sua consciéncia cidada, possibilitando que atuem criticamente
como sujeitos sociais nos contextos em que habitam, técnica e cientificamente munidos
para o exercicio da cidadania.
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CIENCIA TECNOLOGIA

TRABALHO

CULTURA

Fonte: Reis (2012).

O tensionamento dialégico dessas proposicoes localiza no
Seminario Integrado (SI)® seu ponto de origem e retorno no sen-
tido da materializacao dos trabalhos e da producao de aprendi-
zagem no EMP. A pesquisa no SI tem uma centralidade essencial
para a construcao do conhecimento conectado com o mundo do
trabalho. Ela se institui como um recurso pedagoégico a producao
do conhecimento de forma individual e coletiva, permitindo ao
pesquisador-aluno o acesso a condicdo de criador, questionador

13. O SI é um espac¢o-tempo presente na organizacao curricular do Ensino Médio Politécni-
co (EMP) (Seduc-RS, 2011). E um espaco destinado a reflexdo interdisciplinar sobre temas
escolhidos a partir do didlogo docente-discente proposto de acordo com os interesses de
pesquisa e estudo a serem desenvolvidos. Nele é privilegiado o didlogo e a investigacdo de
tematicas e contetidos, proporcionando ao educando a complexificacdo de seus saberes
com vistas a producao de aprendizagens significativas e duradouras no ambito desse nivel
de ensino, articulando as categorias: trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura. Isso abre pos-
sibilidades para que os discentes elaborem seu projeto de vida em sintonia com os campos
de conhecimento pertinentes e os desafios da vida real.

32



DEMOCRATIZAGAO DO ENSINO MEDIO: A REESTRUTURAGAO CURRICULAR NO RS

do mundo, sujeito de sua histéria. Como afirma Demo (1991, p. 82)
acerca da pesquisa na escola:

O conceito de pesquisa é fundamental, porque esta na raiz da cons-
ciéncia critica questionadora, desde a recusa de ser massa de ma-
nobra, objeto dos outros, matéria de espoliacao, até a producgdo
de alternativas com vistas a consecuc¢ao de sociedade pelo menos
mais toleravel. (Idem, p. 82).

Por isso, reconhecer que os alunos sabem e tém muito para di-
zer e produzir é importante. Por meio da pesquisa™ poderao mos-
trar suas ideias, aperfeicoa-las e formar outras ideias acerca da re-
alidade, saindo do “senso comum” para o “bom senso” (Gramsci,
1981). A pesquisa constitui, assim, uma excelente forma de apro-
fundar a relacdo entre teoria e pratica, diferentemente da escola (e
consequentemente do ensino) que s6 dissemina informacgao, que
apenas “socializa o ja conhecido”. Nesse sentido, Demo (2007) nos
alerta que:

A escola que somente se define como socializadora de conheci-
mento, nao sai do ponto de partida, e, na pratica, atrapalha o aluno,
porque o deixa como objeto de ensino e instrucdo. Vira treinamen-
to. E equivoco fantastico imaginar que o contato pedagdgico se es-
tabeleca em ambiente de repasse e copia, ou na relacao aviltada de
um sujeito copiado (professor, no fundo também objeto, se apenas
ensina a copiar) diante de um objeto apenas receptivo (aluno), con-
denado a escutar aulas, tomar notas, decorar, e fazer prova. A aula
copiada nao constréi nada de distintivo, e por isso ndo educa mais
do que a fofoca, a conversa fiada dos vizinhos, o bate-papo numa
festa animada. (Idem, p. 7, grifo do autor).

Cabe destacar também que o referido documento-base (Se-
duc-RS, 2011) aumenta em 600 horas o tempo de estudos no Ensi-
no Médio, saindo de 2.400 para 3.000 horas. Acompanhado disso

14. Para pensar a pesquisa no Ensino Médio, sugere-se a leitura de Severino e Severino (2012).
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foi implantada uma matriz curricular® e um processo de formacao
continuada dos professores que esta mobilizando processos pe-
dagogicos para dar conta da realidade social, cultural e econdémica
dos jovens sul-rio-grandenses. Isso porque o objetivo primevo é
localizar caminhos formativos que abram alas para a edificacao de
possibilidades de superacao dos limites até entdo encontrados no
que diz respeito a sua insercdo social e, consequentemente, pro-
fissional da vida adulta e também juvenil™.

Quanto aos processos avaliativos ressaltamos que o conceito
de “avaliacao emancipatoéria” (Saul, 1998) adotado no EMP funcio-
na como instrumento que potencializa a construcao da aprendi-
zagem discente. Compreende processo e produto como dois ele-
mentos indissociaveis. Reconhece a importancia do sujeito no
processo de aprendizagem, ndo como um reprodutor, mas como
o proprio centro da producdao de conhecimento; coloca o sujeito
como parametro de si mesmo no que diz respeito ao seu desenvol-
vimento. Caracteriza o ensino e a aprendizagem coOmo processos
interligados, indissociaveis, e de uma caminhada conjunta espe-
cialmente no que diz respeito as relacdes docente-discente.

No que tange a educacdo politécnica”, sobressai a preparacdo
do educando para a intervencao consciente™ no mercado do traba-

15. Conforme consta do documento-base (Seduc-RS, 2011), no ano de 2012 a reestruturacao
abrangerad as turmas de primeiro ano, em 2013, além das de primeiro, as de segundo ano, e
em 2014, essa reforma alcancara a totalidade do Ensino Médio: primeiro, segundo e terceiro
anos. Trata-se de uma metodologia interessante, pois pressupde um acimulo de aprendi-
zagens epistemoldgicas e pedagoégicas da escola, no qual a experiéncia de um ano anterior
subsidia as dos posteriores, 0 que caracteriza um processo nao estanque de promover mu-
dancas na organizagao escolar.

16. Muitos jovens, atualmente, buscam ocupagdes profissionais capazes de lhes garantir
renda financeira, que é direcionada ao aumento da receita familiar ou até mesmo da poten-
cializacao da sua independéncia econ6mica. Disso deriva muito da explicacao para a “fuga
da escola”, que ndo consegue minimamente dialogar com os propdsitos formativos e de
insercdo social desses jovens.

17. Para mais detalhamento sobre a problemadtica da educacgao politécnica ver Kuenzer
(1992), Machado (1989), Manacorda (1991), Nosela (1992), Rodrigues (1993) e Saviani (1989).
18. A consciéncia sobre o fazer, no contexto das demandas contemporaneas, promove o Sur-
gimento de possibilidades de aprendizagem por meio do trabalho. Tanto do trabalho cien-
tifico escolar, quanto do trabalho pratico de aplicacao das teorias nas vivéncias cotidianas
das ocupagdes culturais e/ou profissionais, promovendo uma formagao para a diversidade,
o imprevisivel, a interven¢ao propositiva, ativa e sustentavel, com consciéncia de classe.
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lho vigente, que se apresenta como necessidade para os cidadaos
em insercdo na vida adulta. Também colabora significativamente
no preparo desse aluno para a continuacao dos estudos em nivel
técnico ou superior. Isso na consonancia plena com o que propde
a LDBEN de 1996: “A Educacdo Basica tem por finalidade desenvol-
ver o educando, assegurar-lhe a formacao comum indispensavel
para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir
no trabalho e em estudos posteriores” (Brasil, 1996, Art. 22).

Por essa concepcdo persegue-se a possibilidade de romper
com a dicotomia estabelecida entre trabalho intelectual e traba-
lho manual. Com isso, 0 ensino politécnico aponta diretrizes as
emergéncias de uma concepc¢do educacional emancipatéria e de-
salienadora. Mas ela s6 se efetua ao oferecer modos do dominio
intelectual das forcas, instrumentos e técnicas de acdo humana
sobre o mundo. Isso acontece de forma paralela a producao de co-
nhecimento para as a¢des concretas de aplicacdo dos saberes for-
mais, légicos e cognitivos da prépria acdo de trabalho sobre o real.

O EMP objetiva a articulacao de todas as areas de conheci-
mento e suas respectivas tecnologias com os avancos culturais,
cientificos, tecnologicos e do trabalho, elegendo-o como princi-
pio educativo. Nesse contexto, a politecnia materializa-se na in-
dissociabilidade entre a formacao intelectual, fisica e tecnolégica.
Por meio dela, busca-se chegar a superacao da fragmentacao do
conhecimento humano®™.

A politecnia mostra-se por uma educacao formal que inte-
gra o trabalho, a ciéncia e a cultura, para desenvolver os pilares
cientificos, técnicos e tecnolégicos necessarias na fundacdo da
existéncia e da consciéncia acerca dos direitos politicos, sociais e
culturais da humanidade em contextos sociais especificos e a dis-
posicao de atingi-los (Cf. Gramsci, 1978). A formacdo politécnica é
de carater cientifico-tecnologico e socio-historico, pois parte do
contexto social e cultural dos alunos, na integracdo de todos os
conteudos, no didlogo entre os campos de saber aparentemente
ndo aproximaveis no entendimento positivista de curriculo. Para

19. Fragmentacao que tem origens na filosofia positivista, de Auguste Comte, no século XIX.
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isso, o principio da interdisciplinaridade é elemento norteador da
pratica pedagoégica politécnica.

O termo interdisciplinaridade é polissémico no campo educacio-
nal. H4 um mosaico de sentidos apregoados. Ele se molda confor-
me o contexto em que é empregado, sempre a luz de uma postura
ideoldgica e politica nos expedientes metodolégico e curricular.
Nao vamos entrar, aqui, no mérito da discussao tedrica sobre as
diferentes concepcdes de interdisciplinaridade que habitam os
ambientes e as praticas educativas da atualidade?.

Contudo, devemos destacar, pormenorizadamente, o porqué
da opcao pelo termo, e 0 modo como se passa a conceber a inter-
disciplinaridade no ambito das praticas pedagdégicas do Ensino
Médio. Compreendemos que a interdisciplinaridade, em grande
parte, pode ser potencializada por uma escola em que a colabo-
racdo, a participacao nas instancias gestoras, por parte de toda a
comunidade escolar, geram uma mobilizacdo cultural em prol dos
relacionamentos mais cooperativos, intersubjetivando as praticas
pedagogicas. Também na correlacdo de forcas epistemologicas,
ideologicas e politicas que sao inevitaveis e fazem parte intrinse-
camente da diversidade de concep¢oes de educagdo que transitam
nos ambientes educacionais.

Miranda (2012, p. 118) afirma que “o trabalho interdisciplinar e
contextualizado requer participacao, cooperacao e interacao entre
os participantes”, sendo o modelo da gestdao democratica aquele
que abre oportunidade para o didlogo necessario (idem). Extrai-se
dai que o principio da gestao democratica, quando pratica forte e
amplamente arraigada ao contexto cotidiano das praticas escola-
res, da margem a emersdo de processos pedagogicos de base in-
terdisciplinar muito mais sélida. Nota-se que ha experiéncia na

20. Para saber mais sobre as variacdes do fendmeno da interdisciplinaridade, sugere-se a
leitura de Fazenda (1979; 1994).
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troca de informacdes para a decodificacdo dos fatos e eventos do
cotidiano escolar, facilitando a coadunacdo e as simbioses de lei-
turas epistemologicas e disciplinares acerca dos objetos cognosci-
veis, de conhecimento e dos contetidos que fazem parte das acoes
curriculares que sdo orquestradas nas escolas. E condi¢do para a
qualidade da educacdo, estabelecer uma cultura de ampla partici-
pacao escolar. A gestao escolar e os processos pedagdgicos ndao sao
entes independentes. Eles se implicam mutuamente. Os proces-
sos de gestdo inclusive sdao pedagogicos, e estes podem oferecer
elementos para a qualificacao da gestao. No caso da gestao demo-
cratica, a participacao ensina democracia, cooperacao e responsa-
bilidade coletiva, por exemplo.

A cooperacdo é elemento indispensavel ao trabalho interdis-
ciplinar na escola. Caminhar junto, no sentido freireano, é o ideal.
Isso nao s6 do ponto de vista filos6fico nos é pertinente, mas no
sentido dialético e metodolégico acerca do modo como concebe-
mos a complexidade da realidade e lhe atribuimos valor na compo-
sicdo de explicacOes cientificas e culturais. Tomando tal premissa,
revelamos que nenhuma area sozinha tem o prepotente poder de
compor explicacdes totalizadoras acerca de um dado fendmeno.

No modelo cientifico positivista e pragmatico dominante, as
explicagOes e formulagoes tedricas acerca dos fendmenos existen-
tes no universo sao dadas de forma fragmentada, desconectada,
onde cada ciéncia é tida com certo grau de autossuficiéncia e sobe-
rania quanto a suas opcoes tedricas e metodolégicas, que passam a
ser incontestaveis e veneraveis. E a esse movimento que se atrela o
curriculo fragmentado da escola tradicional e que corrobora enor-
memente para a producado do desinteresse discente de conhecer,
de aprender, de pesquisar, de produzir conhecimento de forma
coletiva, individual, profunda e condizente com a propria logica
humana de inquirir a realidade.

Sendo assim, no EMP a interdisciplinaridade surge para fazer
leituras diversas e complementares, com métodos também dife-
rentes, e compor uma visdo do todo que nao esteja restrita a de
uma area de conhecimento ou do seu modo, embora relevante,
mas particular de explicar e dar sentidos as realizacdes humanas,
suas formas de ver, sentir e agir no mundo.
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E nesse contexto que sobressai o trabalho como principio edu-
cativo. A educacao pelo trabalho exige o exame investigativo acer-
ca da forma de sua existéncia, da finalidade dela para a geracdo de
possibilidades de sua transformacao, bem como do melhor apro-
veitamento dos saberes em favor das necessidades submetidas
do trabalhador, do aprendiz de trabalhador e futuro trabalhador.
Entende-se aqui trabalhador nio sé aquele individuo que vende a
sua forca de trabalho no mercado econ6mico, mas também aquele
que age sobre o mundo, de modo a lhe imprimir outra forma, para
gestdao de outro modelo de metabolismo social. Um metabolismo
mais igualitario, menos competitivo, mais colaborativo, partici-
pativo, otimizador dos recursos existentes e inclusive no que tan-
ge ao respeito a dignidade e aos direitos humanos. Conforme Har-
vey (2013, p. 181), “ha tempos o sonho de muitos no mundo é que
uma alternativa a (ir)racionalidade capitalista possa ser definida
e alcancada racionalmente por meio da mobilizacao das paixoes
humanas na busca coletiva de uma vida melhor para todos”.

Todavia, cabe ressalvar que ha uma correlacao de forcas pre-
sente no processo de implantacdo, principalmente no estabeleci-
mento de uma agenda dialdgica entre a mantenedora, a academia
e as comunidades escolares envolvidas. Um dialogo no sentido de
construir as amarras légicas, logisticas (no que tange a infraestru-
tura escolar e da formacao continuada docente), tedricas, praticas,
politicas, epistemolégicas e pedagdgicas necessarias a consolida-
cdo de um fendmeno, desencadeado por um governo especifico,
em um evento duradouro e de carater publico, mediante a apro-
priacdo e construcao peculiar dos caminhos e documentos nos
quais a proposta se pautara para além do periodo de gestao de um
inico governo.

O Ensino Médio tradicional ja demonstrou sua inadequacdo, con-
cretizada nos resultados negativos, e sua incapacidade de res-
ponder as necessidades formativas da nossa juventude, particu-
larmente dos que necessitam da educac¢do publica. Ndo consegue
produzir a educacao de qualidade social necessaria aos educandos
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que, nessa etapa da vida, deveriam ter acesso a um conhecimen-
to estimulador da construcao de seu projeto de vida, um conhe-
cimento pertinente a sua formacao como cidadao, agente da vida
social e com as capacidades técnicas necessarias para a insercao
no mundo do trabalho.

Os sintomas da crise no Ensino Médio ja foram percebidos
pela sociedade. O Estado estd desafiado a produzir medidas na for-
ma de politicas publicas para evitar que as novas geracdes conti-
nuem sendo excluidas pelo fracasso escolar. Fracasso que vitimou
e foi devastador para geracoes passadas. Segundo Moura, Lima Fi-
lho e Silva (2012, p. 25), o Ensino Médio ideal para o Brasil seria
aquele “que garanta uma base unitaria para todos, fundamentado
na concepcao de formacdo humana integral, onilateral ou politéc-
nica, tendo como eixo estruturante o trabalho, a ciéncia, a tecno-
logia e a cultura”.

O fomento a educacdo média de qualidade nao se resume a
aplicacdes de mais recursos financeiros ao campo educacional
estritamente: com valorizacao profissional, o que, de forma evi-
dente, é de extrema urgéncia no Brasil; modernizacdo tecnolégica
dos recursos logisticos da escola, o que também é legitimo para
dar respostas educacionais a altura dos avancos cientificos, tec-
noloégicos, culturais e do trabalho no atual patamar de desenvolvi-
mento da humanidade. De pouco adiantara fazer todo um esforco
monumental acerca da garantia de financiamento para a educa-
¢do, como o que esta sendo travado no Brasil acerca do destino dos
royalties do petroleo das camadas do pré-sal, se as bases politicas,
ideoldgicas e epistemoldgicas da escola média continuarem fun-
dadas em concepc¢oes e praticas produzidas no processo cientifi-
co e tecnolégico do mundo do trabalho estruturado nas primeiras
etapas da Revolucdo Industrial, contextos historicos superados.
De modo semelhante, uma reorganizacao complexa dos discursos
educacionais, sem a devida resposta com uma pratica condizen-
te e, mais do que isso, umbilicalmente conectada com a realidade
discente, pouco ou nada corrobora para modificar o atual quadro
critico do Ensino Médio.

Trata-se, portanto, da necessidade de uma organizacao do en-
sino em novas bases epistemolégicas, com a superacdo da frag-
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mentacao disciplinar e seus programas abstratos e descontextua-
lizados, desconectados do mundo do trabalho. As novas bases para
0 Ensino Médio pressupdem também a formacdo do educando
como investigador, em que a pesquisa assume um papel formador
imprescindivel a formac¢do. Como afirma Frigotto (2012, p. 50):

A pesquisa se constituira em forca material, a medida que conse-
guir apreender as determinag¢des de longo prazo e, portanto, de na-
tureza estrutural das relagdes sociais e dos processos educativos
e suas imbricagdes no movimento conjuntural. O presentismo, o
fato empirico imediato sem mediacao de analise e reflexao, o me-
canismo estrutural ou a fragmentacao pés-moderna, constituem

em barreiras ao olhar critico sobre a realidade.

O EMP pressupOe antes de tudo abertura para o novo. Impli-
ca dialogicidade pedagogica permanente. Forma-se em um ensi-
no politécnico no contetudo, dialético na metodologia. Emerge de
uma organizacao pedagoégica a partir do trabalho como principio
educativo e da pesquisa como instrumento de producao do conhe-
cimento. Nao prescinde de consciéncia da propria ontolégica qua-
lidade do inacabamento do ser humano e da humanidade como
coletividade. Requer também a constante tarefa de caminhar e re-
troceder sempre avancando um passo a frente na complexificacao
das formas de elaboragao e abstracido do mundo, sendo a praxis
fundamento operante da fluidez social.

Nesse contexto, ndo podemos pensar o SI como uma mera
nova disciplina. Ele é espaco-tempo do qual verte e para onde con-
fluem as forcas de integracao curricular no projeto de formacao
humana integral (politécnica), dando margem concreta para a in-
quiricao e a intervencao dos estudantes do EMP nos espacos em
que atuam.

Por ultimo, cabe reafirmar que a organizacao interdiscipli-
nar do ensino, a formacao integral do educando, a conexao com
o mundo real pela pesquisa, a superacao da avaliacao seletiva e
classificatoéria pela avaliacdo emancipatéria ndo se concretizarao
na forma do trabalho isolado herdado da cultura do taylorismo-
-fordismo. O desafio é construir uma nova cultura escolar basea-
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da no trabalho coletivo, na gestao democratica, na flexibilizacao
dos espacos-tempos, ou seja, é necessario um novo senso comum
sobre o papel da escola. A escola como espaco de emancipagdo e
inclusio pela aprendizagem. Uma escola que reconheca na nio
aprendizagem a nao realizacao do seu objeto de trabalho. Sabemos
que essas mudang¢as nao acontecem por decreto, por vontades
abstratas, mas por meio de um longo trajeto de experimentacao,
de reflexdes tedricas inerentes a novas praticas e de um tempo his-
torico determinado pelos processos e suas contradicdes.

Este é o contexto vivido pelo EM publico no Rio Grande do
Sul. Um processo de mudancgas, com suas virtudes e defeitos,
suas controvérsias, seus medos, conflitos, desacomodacdes, duvi-
das operacionais, criticas, muitas determinadas por divergéncias
ideoldgicas mais ou menos explicitas, outras por um teoricismo
estéril dos que podem falar sem o compromisso da pratica, sem
se preocupar com o imobilismo gerado pelas suas criticas e sem
compromisso em dar respostas concretas a massa de jovens ex-
cluidos anualmente pelas formas tradicionais hegemonicas nas
escolas publicas.

O EMP mostrou bons resultados no seu primeiro ano de im-
plementacdo, 2012. A reprovacdao diminuiu de 22,3% para 17,9%.
Como consequéncia direta dessa nova forma de organizagao curri-
cular, a aprovacao passou de 66,3% para 70,4%%. Em 2013, quando
a reforma atingiu os segundos anos, a aprovacao do primeiro ano
do Ensino Médio passou para 63,7% e no segundo ano foi de 74,1%
a 76,9%, alcancando no total do Ensino Médio a taxa de aprova-
¢do 73,6%, e de reprovacdo 16,4%. Sao dados sem precedentes na
histéria da educagdo gaucha. A garantia da aprendizagem comeca
a ser aprofundada. A democratizacao do acesso ao conhecimen-
to assume perspectivas de concretizacao para um bloco maior de
estudantes. Isso é resultado de um esforco todo novo, politico-

21. No ano de 2012, com o “custo aluno” da Educacao Basica de R$ 4.939,70, o desperdicio
de recursos financeiros somando reprovados (60.307) e evadidos (39.894) do Ensino Médio
da REE-RS totalizou expressivos R$ 494.962.879,70. Em 2011, o montante havia sido ainda
maior, R$ 548.842.485,75, somando reprovados (76.555) e evadidos (39.314), com o custo
aluno de R$ 4.736,75.
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-educacional, da mantenedora, da sociedade e das escolas que
estao desafiando e tentando superar a cultura escolar tradicional,
reconstruindo a escola como instituicao que se veja responsavel
pela aprendizagem de todos, onde o contrario da reprova¢do nao
seja a aprovacao, mas a aprendizagem.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDBEN) n° 9394/96 pro-
porcionou um grande avanco definindo a Educacao Infantil, o En-
sino Fundamental e o0 Ensino Médio como etapas constituintes de
um Unico nivel de Ensino, a Educacao Basica. Isso significa que
s6 se conclui a Educacao Basica ao final do Ensino Médio. Nes-
sa etapa de ensino, portanto, sio consolidados os conhecimentos
necessarios para a formacao de cidadios plenos que possam con-
tinuar seus estudos e também se inserir no mundo do trabalho,
superando a definicdo de caminhos diferenciados de acordo com
a situacdo socioecondmica de cada sujeito.

Temos no Brasil 10.357.854 jovens de 15 a 17 anos e, segundo
0 censo escolar 2012, sao 8.376.852 matriculas no Ensino Médio,
sendo desta faixa etaria 5.451.576 jovens, o que equivale a 58%. Es-
tdo retidos no Ensino Fundamental 3.352.117, o que representa 36%
dos jovens de 15 a 17 anos, e 978.540 estao fora da escola. Esse ce-
nario nos aponta o grande desafio ndo apenas da universalizacao
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do acesso, mas o de criar as condi¢Oes de permanéncia e aprendi-
zagem efetiva.

No histérico do Ensino Médio é expressiva a demanda que se
revela no crescimento das matriculas durante toda a década de
1990, estabilizada a partir da primeira década deste século. Tal cres-
cimento, de certa forma, esta relacionado mais a universalizacao
do Ensino Fundamental, a melhoria do fluxo escolar nessa etapa de
ensino e as exigéncias do mercado de trabalho do que as politicas
especificas para a melhoria da qualidade do Ensino Médio.

Na Tabela 1 observa-se a evolucdo dos dados do Ensino Médio,
revelando a estabilidade das matriculas a partir de 2007', mas ain-
da longe da sua universalizacdo.

TABELA 1: A‘I\lATRI'CULAS DO ENSINO MEDIO
POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA - BRASIL
Matriculas no Ensino Médio, Normal/Magistério e Integrado
Ano Total Federal Estadual Municipal Privada
2012 8.376.852 126.723 7.111.741 72.225 1.066.163
2011 8.400.689 114.939 7.182.888 80.833 1.022.029
2010 8.357.675 101.715 7.177.019 91.103 987.838
2007 8.369.369 68.999 7.239.523 163.779 897.068
2006 8.906.820 67.650 7.584.391 186.045 1.068.734
2005 9.031.302 68.651 7.682.995 182.067 1.097.589
2000 8.192.948 112.343 6.662.727 264.459 1.153.419
1995 5.374.831 113.312 3.808.326 288.708 1.164.485
1991 3.772.330 103.092 2.472.964 177.000 1.019.374

Fonte: Inep/MEC. Sinopse Estatistica da Educagao Bdsica.

O Ensino Médio, em boa parte do periodo observado, prosse-
guiu com politicas publicas insuficientes que ndo expressaram
sua importancia para o desenvolvimento nacional. Ao contrario

1. No ano de 2007, a sistematica metodolégica do censo escolar, por meio do Educacenso,
permitiu dados mais fidedignos de matriculas, uma vez que o aluno passou, também, a ser
uma unidade de coleta de dados.
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do Ensino Fundamental, que contava com o Fundo de Manuten-
¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacao
do Magistério (Fundef), em que os avanc¢os foram significativos,
principalmente em relacdo ao acesso e a permanéncia e, até mes-
mo, no desempenho dos estudantes, o Ensino Médio, até 2007, es-
tava desprovido de fonte prépria de financiamento.

Para minimizar essas caréncias, o governo federal e os gover-
nos estaduais tomaram como pratica, ao longo do tempo, outras
fontes alternativas de financiamento. Entre elas, destaca-se em
relacdo a Unido o Projeto Alvorada, destinado a impulsionar a
expansao e melhoria do Ensino Médio em 13 estados das regides
Norte e Nordeste do Pais. O referido projeto tinha como objetivo
reduzir as desigualdades regionais, por meio da melhoria das con-
dicdes de vida das areas mais carentes do Brasil. O indicador utili-
zado para medir o grau de desigualdade foi o Indice de Desenvolvi-
mento Humano (IDH) do PNUD, aceito internacionalmente como
um indicador sintese do grau de desenvolvimento da populacao,
considerando trés dimensdes basicas: a renda, a longevidade e
a educacao.

Outro programa do mesmo periodo criado pelo MEC foi o Pro-
grama de Desenvolvimento do Ensino Médio (ProMED), de ambito
nacional. Esse programa foi instituido mediante contrato de em-
préstimo com o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID)
e visava proporcionar as unidades da federacao recursos financei-
ros para a implantacdo da reforma, melhoria da qualidade e ex-
pansao da oferta de Ensino Médio. Para tanto, foi elaborado um
plano, pelos estados e Distrito Federal, contendo um diagnostico
sobre a situacdo do Ensino Médio em seu territorio e, especial-
mente, na rede estadual de ensino e de suas politicas e estratégias
de curto e médio prazos.

No caso da Educacdo Profissional, o Programa de Expansao da
Educacdo Profissional (ProEP) foi o principal mecanismo de im-
plantacao da denominada reforma prevista no decreto n° 2208/97,
que separou a Educacdo Profissional do Ensino Médio, também
por meio de empréstimos de instituicoes financeiras internacio-
nais. Nesse caso, com recursos do BID e com parte dos recursos do
Fundo de Amparo ao Trabalhador (FAT).
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Entretanto, tais programas nao foram formatados para dar res-
postas aos problemas inerentes a essa etapa de ensino: além de nio
atenderem a consideravel demanda nacional pela continuidade da
escolarizacao basica, esses programas conviveram com dificulda-
des relativas aos procedimentos de planejamento e execucdo dos
recursos via convénios, fazendo com que os resultados dos inves-
timentos ficassem aquém das expectativas e das necessidades dos
sistemas estaduais. E preciso ressaltar que esses programas foram
resultado de empréstimos internacionais do governo brasileiro e
tinham como concep¢do uma formacdo minima para a maioria
da populacao.

Nos anos 1990 o que predominou em nossa sociedade em rela-
cdo a educacdo foi o ideario de que era necessario um Ensino Mé-
dio que preparasse para a vida e, com isso, se manteve o foco na ne-
cessidade de uma formacao baseada em competéncias genéricas e
flexiveis, preparando os individuos para se adaptarem as deman-
das do mercado de trabalho, na perspectiva da empregabilidade.

Em 2003 o Ministério da Educacao promoveu dois eventos que de-
marcaram o processo de discussdao do Ensino Médio. O primeiro
foi o Seminario Nacional do Ensino Médio, que ocorreu em maio,
e o0 segundo, o Seminario Nacional da Educacao Profissional, rea-
lizado no més subsequente, ambos em Brasilia. O Seminario do
Ensino Médio, naquele momento, realizou um diagnéstico da real
situacdo e da necessidade de ampliacdao do acesso ao Ensino Mé-
dio. Foram os primeiros passos na discussao da necessidade de
novas diretrizes curriculares e da decisio do governo brasileiro de
universalizacao de toda a Educacao Basica, o que, de alguma for-
ma, era consenso (de necessidade de ampliacdao, mas nao de con-
cepcao) entre os participantes de todos os estados.

No entanto, no Semindrio da Educacao Profissional, as dispu-
tas por projetos diferentes de sociedade e, consequentemente, de
educacdo, apareceram com mais evidéncia. Uma parcela defendia
a permanéncia do decreto n° 2208/97. Nesse campo estavam o Sis-
tema S, as instituicdes privadas e também uma parte significativa
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dos Centros Federais de Educacio Tecnologica (Cefet). E importan-
te ressaltar que a rede federal foi inicialmente o principal 16cus de
resisténcia da “reforma do Ensino Médio”, realizada pelo governo
Cardoso (1994-2002), mas que acabou por mudar parcialmente sua
posicao pelos beneficios conquistados no mesmo periodo. No ou-
tro campo, parte da rede federal e uma parcela das redes estaduais,
que enfrentavam um grande refluxo de oferta desta modalidade, e
professores das universidades que apontavam as contradi¢cdes em
relacdo ao projeto de sociedade que comecava a se delinear.

Esse embate se deu porque o referido decreto “reformou” essa
etapa de ensino, ndo somente em relacdo a Educacao Profissional,
mas a todo o Ensino Médio, indo além de sua competéncia, ja que
tinhamos uma LDBEN recém-aprovada. A constatacao foi de que
a Educacao Profissional teve o maior retrocesso por desvincular a
profissionalizacao da escolarizacao.

Oresultado desse embate foi a revogacao do decreto n®2208/97,
que separava a Educacao Profissional técnica do Ensino Médio, e a
aprovacao do decreto n° 5154/2004, que resgatou a possibilidade
da indissociabilidade do Ensino Médio e da educacao profissional,
ou seja, o Ensino Médio integrado. Vale ressaltar que a retomada da
possibilidade da integracao foi o avanco possivel, permanecendo
as formas subsequente e concomitante.

Além da separacao da formacao técnica do processo de escola-
rizacao, o conceito de competéncias, a partir do decreto n®2208/97,
adquiriu o sentido reduzido de competéncias para o mercado de
trabalho e enfatizou a fragmentacao do conhecimento. A com-
preensao de competéncias como o desenvolvimento de conheci-
mentos e de habilidades para o exercicio de atividades fisicas e
intelectuais, em todos os campos da vida humana, foi esvaziada,
tornando-se apenas competéncias comportamentais, tendo como
resultado conhecimentos para o desempenho funcional. Um cur-
riculo nessa perspectiva comportamental afasta-se completamen-
te de uma educacao que tenha como dimensdes estruturantes a
cultura, a ciéncia, o trabalho e a tecnologia.

Odecreton®5154/04, incorporado a LDBEN pela Lei n°11741/08,
além de retomar a integracao, reintroduziu a articulacao entre co-
nhecimento, cultura, trabalho e tecnologia, com o sentido de for-
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mar o ser humano na sua integralidade fisica, cultural, politica e
cientifico-tecnolédgica, buscando a superacio da dualidade entre
cultura geral e cultura técnica. Dessa forma, resgatou a perspectiva
da politecnia debatida nos anos 1980, no processo de discussao da
constituinte e da atual LDBEN.

De forma geral, o Ministério da Educacdo avancou nesse pe-
riodo no que se refere ao conceito de Educacao Basica, criando o
Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizac¢do dos Profissionais da Educacdo (Fundeb), que passou a
atender a toda a Educacao Basica, ampliando os programas exis-
tentes que até entdo sé atendiam o Ensino Fundamental.

Nesse sentido, o Fundeb, implantado a partir 2007, constitui-
-se em um padrdo perene de financiamento, permitindo aos esta-
dos - na sua esfera de competéncia — estruturar politicas publicas
adequadas a sua realidade, o que favoreceu o planejamento de in-
vestimentos a médio e longo prazos voltados para a melhoria da
qualidade de ensino.

Além do Fundeb, outras politicas, anteriormente restritas ao
Ensino Fundamental, foram ampliadas no sentido de alcancar os
alunos dessa etapa de ensino:

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), iniciado em
2005, atendendo apenas os estados do Nordeste, com a se-
lecdo e a distribuicdo dos livros de portugués e matematica,
foi sistematicamente ampliado e, em 2012, passou a garantir
o atendimento para todos os alunos do Ensino Médio, com a
distribuicao dos livros didaticos de todas as disciplinas basi-
cas do curriculo escolar.

O Programa Nacional Biblioteca Escolar (PNBE), que passou a
atender o Ensino Médio, a partir de 2007.

O Programa Nacional de Alimenta¢do Escolar (PNAE) e o Pro-
grama Nacional de Apoio ao Transporte do Escolar (Pnate) fo-
ram ampliados no sentido de atender os estudantes desta etapa
que, em 2009, com a sancdo da Lei n°11.947, de 16 de junho, pas-
sou a beneficiar também os estudantes da Educacdo Infantil e
do Ensino Médio, inclusive aqueles residentes em areas rurais.
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Ao mesmo tempo, discutia-se a elaboracao das novas Diretri-
zes Curriculares Nacionais (DCN) com o objetivo de incorporar os
avancos ja alcancados e os novos desafios da Educacdo Basica. As
DCN para o Ensino Médio, aprovadas pelo Conselho Nacional de
Educacdo e homologadas pelo MEC em janeiro de 2012, apresen-
tam um conjunto de principios e defini¢des que contribuem e de-
lineiam um novo desenho dos curriculos do Ensino Médio.

Apontam para a consolidacao do conceito de educagao inte-
gral, compreendida como a formacao do ser humano nos campos
do trabalho, da ciéncia, da cultura e da tecnologia. Trazem tam-
bém a perspectiva para a elaboracdo de curriculos mais criativos e
sintonizados com as demandas contemporaneas e o fortalecimen-
to do dialogo com as juventudes que estao dentro e fora de nossas
escolas, superando, portanto, o conceito de curriculo por compe-
téncias comportamentais.

Outras iniciativas também foram adotadas pelo Ministério da
Educacdo no sentido de fortalecer as politicas estaduais voltadas
para o aprimoramento da oferta e da qualidade do ensino, dentre
elas, as politicas desencadeadas a partir de 2003 que culminaram
com a aprovac¢ao da Emenda Constitucional n° 59, que altera o ar-
tigo 208 da Constituicdo Federal, no sentido de tornar obrigatoria
e gratuita a Educacdo Basica dos 4 aos 17 anos de idade e com a
homologacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Mé-
dio, Resolucdo CNE/CEB n° 2/2012, gerando novas demandas rela-
cionadas a organizacdo tanto dos sistemas de ensino quanto das
escolas de Ensino Médio.

No entanto, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educaciao
Profissional, aprovadas e homologadas em 2012, apesar de se refe-
rirem as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DC-
NEM), nao dialogaram suficientemente na perspectiva da forma-
¢do integral dos sujeitos. Dessa forma, prevaleceu o mesmo emba-
te entre projetos de sociedade, tendo como saida novamente um
consenso possivel/negociado, no qual, para obter alguns ganhos,
abre-se mao de alguns principios.
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As taxas de escolarizacao bruta e liquida referentes ao Ensino Mé-
dio (Tabela 2) apontam para uma sensivel melhora dos indicado-
res quantitativos nos ultimos anos, como a taxa de escolarizacao
liquida, que dobrou entre 1995 e 2004 — de 22,1% para 44,4% da
populaciao matriculada no Ensino Médio, em idade adequada - al-
canc¢ando 51,6% em 20112, Porém, tais avanc¢os ndo foram acompa-
nhados, de forma proporcional, pelo incremento dos indicadores
de qualidade.

TABELA 2: TAXAS DE ESCOLARIZAQAO BRUTA E LIQUIDA
BRASIL 1995-2011
Ensino Fundamental Ensino Médio

Ano (7 a 14 anos) (15a 17 anos)

Bruta Liquida Bruta Liquida
1995 109,3 85,4 47,0 22,1
2000 149,7 90,3 73,0 34,4
2001 121,3 93,1 73,9 36,9
2002 120,8 93,7 75,9 40,0
2003 119,3 93,8 81,1 43,1
2004 117,6 93,8 81,4 44,4
2005 1171 94,4 80,7 45,3
2006 116,2 94,8 82,2 47,1
2007 116,0 94,6 82,6 48,0
2008 115,7 94,9 85,5 50,4
2009 117,3 95,3 83,0 50,9
2011 119,0 95,5 82,2 51,6

Fonte: IBGE - Pnads 1995, 2001 a 2009; elaborado por MEC/Inep/DTDIE.
Nota: exclui a populagdo rural de RO, AC, AM, RR, PA e AP de 1995 e 2001 a 2003.

A Tabela 3 nos mostra o grande indice de reprovacao e evasao
no Ensino Médio, movimento diferente do alcancado pelo Ensino
Fundamental, que teve a obrigatoriedade de sua universalizacao
garantida a partir de 1998 com o Fundef.

2. IBGE, PNAD, 1999/2009.
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TABELA 3: EVOLUGCAO DAS TAXAS DE RENDIMENTO DO ENSINO MEDIO

Ano Aprovacao Reprovacgao Abandono Total reprovacao mais abandono
1999 76,4 7,2 16,4 23,6
2000 75,9 7,5 16,6 241
2001 77 8 15 23
2003 75,2 10,1 14,7 24,8
2004 73,3 10,7 16 26,7
2005 73,2 11,5 15,3 26,8
2007 74,1 12,7 13,2 25,9
2008 74,9 12,3 12,8 25,1
2009 75,9 12,6 11,5 24,1
2010 77,2 12,5 10,3 22,8
2011 77,3 13,1 9,6 22,7

Fonte: MEC/Inep.
Nota: nos anos de 2002 e 2006 nao foram divulgados os indicadores. Em 2006, isso ocorreu em fun¢ao da mudanga na metodologia do censo escolar.

Outro fator importante se relaciona a alta taxa de distorcao
idade-série, tanto de retencao no Ensino Fundamental quanto
dos jovens e adultos que se encontram no Ensino Médio, que hoje
representam quase 50% das matriculas. A alta taxa de distorcdo
idade-série ajuda a compor o perfil do aluno do Ensino Médio, que
é mais velho do que a idade média esperada para esse nivel de en-
sino (15 a 17 anos), sendo que uma grande parcela estuda a noite,
pois trabalha durante o dia.

Com relacdo ao Ensino Médio noturno, continuam os proble-
mas relativos a qualidade, apesar de ter ocorrido uma inversio nas
matriculas: hoje aproximadamente 60% sdo diurnas e cerca de
40% noturnas. Em anos anteriores, a maioria das matriculas do
Ensino Médio era noturna. Dos jovens e adultos matriculados no
turno noturno, cerca de 70% sao maiores de 17 anos.

Os recursos estruturais e tecnolégicos dos quais as escolas
dispéem sao insuficientes, dada a complexidade e a diversidade
da formacdo que sdo esperadas no Ensino Médio. Além disso, a
simples presenca desses recursos ndo garante que eles estejam
sendo bem utilizados e contribuindo para a melhoria do ensino.
De nada adiantam materiais e insumos fisicos se professor e es-
cola ndo estio preparados para promover inovagdes pedagogicas.
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Em meio a explicitacdo da crise da qualidade do Ensino Médio pe-
los resultados do Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica
(Ideb), em setembro de 2009, o Ministério da Educacdo apresen-
ta aos estados o Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), que,
em sua primeira edicdo, teve a adesao de 355 escolas de 18 esta-
dos. Com recursos do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE),
atendeu as escolas com vistas a apoiar a organizacao do trabalho
pedagédgico e o desenvolvimento de alternativas curriculares.

Desse modo, o Programa Ensino Médio Inovador propos aos
estados o redesenho curricular do Ensino Médio, abrindo a pos-
sibilidade de ampliacdo da jornada escolar e da reorganizagao da
proposta pedagogica, considerando as dimensoes trabalho, cién-
cia, tecnologia e cultura, ao induzir a consolidacao de experién-
cias formativas que aproximassem as diversas areas de conheci-
mento que compdem a base nacional comum, com tematicas e
praticas que colocassem os estudantes em didlogo com a contem-
poraneidade.

Para a implementacdo do Programa, o Ministério destina re-
cursos as escolas, por meio do PDDE. Em contrapartida, os siste-
mas de ensino comprometem-se a ampliar o curriculo escolar de
2.400 horas-aula, minimo exigido por lei, para 3.000 horas-aulas.
No mesmo sentido, os estados deverdao desenvolver condicdes
para fixar os professores em uma tnica escola.

O Programa Ensino Médio Inovador foi reestruturado em 2011
com o intuito de induzir a implementacao das novas DCNEM,
orientando o redesenho dos curriculos dessa etapa da Educacao
Basica. Em 2012 a adesao foi realizada por 24 estados e o Distrito Fe-
deral, totalizando 2 mil escolas, e, em 2013, a previsado é de que to-
dos os estados participem. Dessa forma, o ProEMI passa a ser uma
das acdes dentro de um conjunto sistémico de a¢des do proprio
MEC e dos governos estaduais, no sentido de constituir uma poli-
tica publica para o Ensino Médio que trara resultados concretos em
relacdo a universalizacao, a superacao da evasao e da reprovacao e
ao alcance da qualidade no processo ensino-aprendizagem.

Com ac¢Oes indutoras de fortalecimento do Ensino Médio, o
Ministério da Educa¢do vem construindo, desde 2004, programas
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e politicas que contribuem para a materializacao da Educacao Ba-
sica de qualidade.

O Programa Brasil Profissionalizado é um dos programas via-
bilizados para as redes estaduais desde 2008 e prevé a alocacao
de recursos para os estados voltados a ampliacao de escolas e a
oferta do Ensino Médio na modalidade da Educacao Profissional
Integrada.

De acordo com Kuenzer e Garcia (2012), o Brasil Profissionali-
zado é uma demonstracao da inversdo da légica do financiamento
pelo governo federal, que passa a fazé-lo com recursos proprios a
partir dos planos de implantacdo apresentados pelos estados. No
entanto, se essa forma de financiamento resolve as dificuldades
em curto e médio prazos, em longo prazo o financiamento s6 sera
resolvido com a destinagdo estavel e permanente de recursos, e sO
isso possibilitara que as rede estaduais que detém o maior namero
de matriculas de Ensino Médio garantam a oferta dessa modalida-
de do ensino em todas as regides Pais.

Com o langamento do Programa Nacional de Acesso ao En-
sino Técnico e Emprego (Pronatec), em 2011, que substituiu tan-
to o Programa Nacional de Expansdo da Educacao Profissional e
Tecnoloégica (Proep) quanto o Programa Nacional de Qualificacao
Profissional (PNQ), o primeiro de responsabilidade do Ministério
da Educacao e o segundo do Ministério do Trabalho, as possibi-
lidades de oferta de cursos técnicos, nas formas concomitante e
subsequente, vém se ampliando.

O projeto de lei que estabelece o Plano Nacional de Educacao
(PNE) 2011/2020, enviado ao Congresso Nacional, ainda em tra-
mitacdo, prevé metas e acdes que tratam diretamente do Ensino
Médio, apontando as condic¢des para sua universalizacdo até 2020,
inclusive com a amplia¢do de escolas em tempo integral.

A discussao, portanto, desencadeada em 2003, tem focado nas
dimensoes e acdes necessarias para a universalizacao com quali-
dade do Ensino Médio como etapa final da Educacdo Basica.

A escola, nesse sentido, precisa ser repensada, nao sé para que
os jovens que nela estdo permanec¢am e concluam a Educagao Ba-
sica, mas também para que aqueles que estao fora voltem a encon-
trar nela um espaco de crescimento intelectual e humano.
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Um novo programa nao foi e ndo sera suficiente para a indu-
cdo de mudancas mais significativas em relacao a essa etapa da
Educacdo Basica. As fragmentacdes de programas e acdes tanto
por parte da Uniao quanto dos entes federados explicitaram nova-
mente a crise do Ensino Médio.

O Ministério da Educacao, nesse contexto, ouvindo as Secreta-
rias de Estado de Educacdo, estruturou um conjunto de agoes sisté-
micas com o objetivo de constituir uma politica publica para o En-
sino Médio. A proposta busca superar as fragmentacdes de acoes
e programas, ndo abrindo mao dos esfor¢os ja existentes tanto da
Unido quanto dos estados, mas criando um fio condutor que reco-
nheca o existente e amplie-o com novas a¢oes necessarias.

Essas acoes estdo estruturadas em seis pontos: acesso e per-
manéncia, redesenho curricular, infraestrutura, formacao e valo-
rizacdo de professores e gestores (inicial e continuada), formacao
de profissionais da educa¢dao nao docentes, material pedagogico
e avaliacdo. O que se propde é uma mudanca de paradigma, uma
pactuagdo pelo Ensino Médio.

O Programa Ensino Médio Inovador passa a ser uma das es-
tratégias de discussdo na perspectiva de integrar os componentes
curriculares de cada area de conhecimento e entre areas, pois o
problema principal nao se apresenta pela quantidade de discipli-
nas, mas pelo excesso e pela sobreposicao de conteudos desarticu-
lados no curriculo da escola. Esses conteudos muitas vezes sao de-
finidos pelos livros didaticos e pelas avaliacOes externas e, nesse
sentido, a inversao que se propode é a de criar um fio condutor no
qual os sujeitos/juventudes sejam os protagonistas, e o curriculo
atenda a essa trajetOria da formacao dos jovens e, a partir dele, se
expressem quais conhecimentos, qual a formacao necessaria para
os professores, quais materiais pedagogicos podem contribuir no
processo de aprendizagem, quais espagos educativos sao funda-
mentais para conceber uma escola, o que avaliar e para que avaliar.

A juventude, aqui expressa como categoria histérica e social
que, para ser compreendida, necessita ser considerada em suas
multiplas dimensdes. Juventude, no singular, expressa uma con-
dicao geracional ou populacional; no plural, juventudes, situam-se
os sujeitos em face da heterogeneidade de classe, género, cor, cre-
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do, enfim, da diversidade de condicdes em que os jovens produ-
zem suas identidades. Nessa perspectiva, entende-se que a iden-
tidade juvenil ndo é dada simplesmente pela idade bioldgica ou
psicolédgica, mas configura-se a partir de um processo continuo de
transformacao individual e coletiva (Carrano, 2000).

O momento histérico que estamos vivenciando nos aponta algu-
mas perspectivas para o Ensino Médio brasileiro e a possibilidade
de elaboracao dos Direitos a Aprendizagem e ao Desenvolvimento
que supera as proprias Diretrizes Curriculares da Educag¢ao Basica,
no sentido de inverter, priorizando nao o que se espera do estu-
dante (expectativas de aprendizagem), mas seus direitos a apren-
dizagem e ao desenvolvimento.

Esses direitos deverdo orientar a Base Nacional do Curriculo que
proporcionara o fio condutor de todo processo de aprendizagem.
Esse documento ira, assim como ja o fizeram as novas diretrizes do
Ensino Médio, superar os Parametros Curriculares Nacionais que fo-
ram elaborados a partir das diretrizes anteriores, portanto sem vali-
dade nos dias atuais. A Base Nacional do Curriculo sera a orientacao
para que as escolas elaborem seus projetos curriculares e passara
também a indicar quais os materiais pedagégicos, qual a formacao
necessaria, seja inicial, seja continuada, dos professores, quais es-
pacos necessarios na escola e o que, de fato, deve ser avaliado.

Em relacdo a educacgao profissional, o Ensino Médio integra-
do deve ser uma das acOes fortalecidas, até porque as mesmas
dimensodes das DCNEM - trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia
- sdo as que articulam a integracdo, aqui entendida como uma
travessia para uma formacao omnilateral, ou seja, em todas as di-
mensoes da formacao humana e nio apenas as estritamente pro-
fissionalizantes.

De acordo com Kuenzer e Garcia (2012), discutir que, no Ensino
Médio, a profissionalizacdo seja uma possibilidade para os que vi-
vem do trabalho sem trata-la de forma reducionista, contemplando
apenas os conhecimentos demandados pelo mercado de trabalho,
é o desafio que se procura desvelar. As autoras afirmam que a cons-
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trucdo de uma escola que ndo atenda apenas ao mercado de traba-
lho, mas que, pela categoria contradicdo, supere o conhecimento
precarizado ou ainda a inclusao excludente, passa pela formulacao
de politicas com garantia de financiamento e com participac¢do efe-
tiva dos trabalhadores nas definicdes e na gestdo, para atender real-
mente as necessidades dos que vivem do trabalho.

A inversao da qual ndo se pode abrir mao é que o Ensino Médio
esteja centrado nas pessoas, nas juventudes, nao tendo, portanto, o
mercado de trabalho como foco. Ndo sdo sujeitos abstratos e isola-
dos, mas sujeitos singulares cujo projeto de vida se constroi pelas
multiplas relacdes sociais, na perspectiva da emancipacao humana.

E necessario que a identidade do Ensino Médio se fortaleca
como ultima etapa da Educac¢do Basica, como um projeto unitario,
garantindo o direito ao acesso aos conhecimentos social e histori-
camente construidos, no qual o humanismo e a tecnologia unifi-
quem a formacao de todos como sujeitos de direitos no momento
em que cursam o Ensino Médio.

Nessa visao de Ensino Médio, supera-se a disputa com a Edu-
cacao Profissional, porque seus objetivos e métodos fardo parte de
um projeto unitario, em que o trabalho sera principio educativo, e
a pesquisa, principio pedagégico.

O Ministério da Educacdo tem a responsabilidade de coorde-
nar esse processo com as redes estaduais que sao as protagonistas,
as executoras de todas as acOes. A¢Oes sistémicas requerem arti-
culacdo e integracao, representando um conjunto indissociavel na
constituicao de politica publica.

BRASIL. Decreto n° 5154, de 23 de julho de 2004. In: <www.planalto.
gov.br/ccivil_03decreto/02208.htm>.

BRASIL. Decreto n° 2208, de 17 de abril de 1997. In: <www.planalto.
gov.br/ccivil_03ato2004-2006/2004/decreto/d5154.htm>.

BRASIL. LDBEN: Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional: Lei
n° 9394/96. Brasilia: CaAmara dos Deputados, 2001.

BRASIL. Ministério da Educac¢do/Secretaria de Educacao Profissio-
nal e Tecnoldgica. Conferéncia Nacional de Educacao Profis-

58



ENSINO MEDIO E EDUCA(;AO PROFISSIONAL: BREVE HISTORICO

sional e Tecnologica. In: Anais e Deliberacoes da I Conferéncia
da Educacdo Profissional e Tecnoldégica. MEC: Brasilia, 2007.

BRASIL. Ministério da Educacao/Secretaria de Educacao Profissio-
nal e Tecnolégica. Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio
integrada ao Ensino Médio. Documento Base. MEC: Brasilia, 2007.

BRASIL. Ministério da Educacdo/Secretaria de Educacdo Profissio-
nal e Tecnoloégica. Diferenciais Inovadores na Formacdo de Pro-
fessores para a Educacdo Profissional. MEC: Brasilia, 2008.

BRASIL. Ministério da Educacdo/Secretaria de Educacdo Profissio-
nal e Tecnoldgica Proposta para discussdo: Politicas publicas
para a educacdo profissional e tecnolégica. Secretaria de Edu-
cacao Profissional e Tecnologica. MEC: Brasilia, 2004.

CARRANGQO, P. C. R. Juventudes: as identidades sdao multiplas. In:
Movimento: Revista de Educac¢do da UFF, n° 01. Niter6i: DP&A
Editora, 2000, pp. 11-27.

FERREIRA, E. B.; GARCIA, S. R. O. O ensino médio integrado a edu-
cacao profissional: um projeto em construcao nos estados do
Espirito Santo e do Parana. In: FRIGOTTO, G. et al. Ensino médio
integrado: concepcao e contradicdes. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

FRIGOTTO, G.; CIAVATTA, M.; RAMOS, M. Ensino Médio Integrado:
concepcao e contradicdes. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

GARCIA, S. R. O. A Integracdo da Educagdo Profissional ao Ensino
Meédio no Parand: avancos e desafios. Tese de doutorado em
Educacdo, Programa de Pos-Graduacao em Educac¢do, UFPR.
Curitiba, 2009.

. A politica de integracao da Educacao Profissional ao En-
sino Médio. In: O ensino médio integrado a educacdo profissio-
nal: concep¢oes e construgoes a partir da implanta¢do na Rede
Publica Estadual do Parana. Curitiba, SEED/PR, 2008.

KUENZER, A. Z. Exclusao Excludente e Inclusao Excludente: a
nova forma de dualidade estrutural que objetiva as novas rela-
¢Oes entre Educacao e Trabalho. In: LOMBARD], J. C. et al. Ca-
pitalismo, Trabalho e Educacdo. Campinas: Autores Associados,
HISTEDBR, 2004.

. As relacoes entre trabalho e educacao no regime de acu-
mulacao flexivel: apontamentos para discutir categorias e po-
liticas. Curitiba, 2007.

59



0 ENSINO MEDIO E OS DESAFIOS DA EXPERIENCIA

KUENZER, A. Z.; GARCIA, S. R. O. Fundamentos Politicos e Peda-

gbgicos que norteiam a Implantacao da Educacdo Profissio-
nal integrada ao Ensino Médio. In: O ensino médio integrado a
educacdo profissional: concepcdes e construcdes a partir da im-
plantacdao na Rede Publica Estadual do Parana. Curitiba: SEED/
PR, 2008.

. O Ensino Médio Integrado a Educacdo Profissional no Estado
do Parand: desafios na implementaciao de uma politica publi-
ca. Curitiba, 2012, no prelo.

SAVIANI, D. Sobre a Concepcdo de Politecnia. Rio de Janeiro: Fiocruz,

60

1987.



MONICA RIBEIRO DA SILVA*

O presente texto tem o propoésito de contextualizar a discussao
sobre as Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (Parecer CNE/CEB 05/2011 e Resolucao CNE/CEB 02/2012)
e faz, para isso, inicialmente, uma breve discussdo dos sentidos
da escola para os jovens de hoje. A partir dai, ao tomar os sujeitos
do Ensino Médio como os principais interlocutores das politicas
e praticas educacionais, faz referéncia a ideia de politecnia, visto
ser esta central nas Novas Diretrizes. Por fim, o texto propde-se
a sinalizar possibilidades para os curriculos do Ensino Médio ao
tentar responder a seguinte pergunta: “em que medida o conceito
de politecnia é potente diante da necessidade de atribuir novos
sentidos a escola, considerando que o ‘referente’ para pensar suas
politicas e praticas sdao os sujeitos que a frequentam, em sua sin-
gularidade e diversidade?”.

* Doutora em Educacdo: Historia, Politica e Ciéncias Sociais pela Pontificia Universidade
Catolica de S3o Paulo (PUC-SP). Professora na Universidade Federal do Parana. Coordena-
dora do Programa de Pés-Gradua¢ao em Educacao da UFPR (2013-2014). Coordenadora do
Observatério da Juventude Escola e Trabalho, grupo de pesquisa vinculado ao Observatério
de Educacao da Capes (Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior).
monicars03@gmail.com

61



0 ENSINO MEDIO E OS DESAFIOS DA EXPERIENCIA

Tem sido usual situar a condicdo juvenil a partir de um critério
exclusivamente cronoldgico, como algo que acontece apoés a in-
fancia, etapa intermediaria entre esta e a vida adulta. Nessa pers-
pectiva, a juventude é vista como fase transitOria e preparatoria,
marcada pelo aspecto maturacional, de ordem biopsiquica. Tem
sido igualmente usual classificar a juventude a partir de condutas
estereotipadas. Por exemplo, a ideia de que ser jovem é ser rebelde
ou contestador. Ainda que a rebeldia, a contestacao, a negacdo do
estabelecido possam ser condutas que se atribuam aos jovens, tais
comportamentos ndo sdo exclusivos deles, nem privativos dos su-
jeitos jovens, nem mesmo obrigatérios a condicdo juvenil. Essas
perspectivas, que padronizam e uniformizam o comportamento,
impedem que se veja a construcao da identidade juvenil como
marcada por itinerarios diferenciados, dependentes da condicao
histoérica e social em que cada sujeito se situa. Essas perspectivas,
limitadas e universalizantes, dificultam a compreensao da juven-
tude como uma construcao histérico-social.

A juventude é tomada, no presente texto, como categoria his-
torica e social que para ser compreendida necessita ser considera-
da em suas multiplas dimensdes. Assim, juventude, no singular,
expressaria uma condicdo geracional ou populacional; no plural,
juventudes, situar-se-iam os sujeitos em face da heterogeneidade
de classe, género, cor, credo, enfim, da diversidade de condicdes
em que os jovens produzem suas identidades. Nessa perspectiva
entende-se que aidentidade juvenil ndo € dada simplesmente pela
idade biolégica ou psicolégica, mas configura-se a partir de um
processo continuo de transformacao individual e coletiva (Carra-
no, 2000).

Para Martuccelli (2000), o sujeito jovem é constituido e cons-
tituinte da ordem social, conquanto tenha autonomia relativa em
relacdo a essa ordem. De forma semelhante, Dayrell (2003; 2007)
alerta para que se fale em juventudes, posto que esta perspecti-
va plural permite ver o jovem como sujeito social, construido por
meio das relacdes sociais que vive, porém a partir de um perspec-
tiva propria, individual ou de grupo.
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[...] eles sdao seres humanos, amam, sofrem, divertem-se, pensam
a respeito de suas condicOes e de suas experiéncias de vida, po-
sicionam-se, possuem desejos e propostas de melhoria de vida.
Acreditamos que é nesse processo que cada um deles vai se cons-
truindo e sendo como sujeito: um ser singular que se apropria do
social, transformado em representacdes, aspiracdes e praticas, que
interpreta e da sentido ao seu mundo e as relagées que mantém.
(Dayrell, 2003, p. 43-4).

Compreendida dessa forma, a juventude é

[...] parte de um processo mais amplo de constituicao de sujeitos,
mas que tem especificidades que marcam a vida de cada um. A ju-
ventude constitui um momento determinado, mas nao se reduz a
uma passagem; ela assume uma importancia em si mesma. Todo
esse processo é influenciado pelo meio social concreto no qual
se desenvolve e pela qualidade das trocas que este proporciona.
(Dayrell, 2003, p. 24).

As relacdes sociais dos jovens ocorrem em multiplos espagos,
entre eles a escola. Na relacdo dos jovens com a escola, é possivel
identificar um duplo movimento: o primeiro refere-se aos eleva-
dos indices de abandono escolar’. O segundo € relativo a um pro-
cesso de “esvaziamento de significado do espaco escolar” (Costa e
Koslinski, 2006).

E bom lembrar que ser jovem e ser aluno nao sio a mesma coi-
sa, ainda que muitas vezes essas condicdes estejam entrelacadas.
A condicdo de aluno é uma possibilidade a ser assumida (ou nio)
pelo jovem (Dayrell, 2007) e depende de suas pretensdes presen-
tes e futuras. Essas pretensoes estao diretamente relacionadas aos
sentidos que os jovens atribuem a experiéncia escolar, compor-

1. O abandono, assim como a permanéncia na tltima etapa da Educacdo Basica, estd as-
sociado a fatores externos e internos a escola. A esse respeito ver SILVA, M. R.; PELISSAR],
L.; STEIMBACH, A. Juventude, escola e trabalho: permanéncia e abandono na educacao pro-
fissional técnica de nivel médio. Educacao e Pesquisa (USP). 2012. Disponivel em: <http://
www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=51517-97022012005000022&Ing=pt&nrm
=iso> (Gltimo acesso: junho de 2013).
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tando possibilidades que vdo da obrigatoriedade de suportar a es-
cola a possibilidade de atribuir a ela o significado de ser portadora
e veiculo de projecao social (Steimbach, 2012).

Sposito e Galvao (2004), em pesquisa com alunos do Ensino
Médio, constataram os dilemas que se interpdem entre 0s jovens
e aescola:

No ultimo degrau da educacao basica, os dilemas que marcam a
transicao para um outro patamar do ciclo de vida ficam mais evi-
dentes. A continuidade dos estudos nao se afigura como caminho
imediato para a maioria, o desejo de trabalhar ou de melhorar pro-
fissionalmente para os ja inseridos no mercado torna-se mais ur-
gente, com a percepcao doiminente desemprego ou da precariedade
ocupacional. Os jovens alunos sdo impelidos a pensar nas escolhas
mais imediatas, mas as situam no ambito da experimentacio e da
reversibilidade, nada aparece como definitivo. Aqueles que conse-
guem chegar até o terceiro ano — para muitos a tltima etapa da vida
estudantil nos projetos de curto prazo - o cotidiano escolar é vivido
como um tempo de urgéncias e de inquietacées que precisam gerir
ao lado das logicas escolares. Na escola média ocorre, assim, o tra-
balho, na maioria das vezes dissociado, de constru¢ao simultanea
do oficio de aluno e da condi¢ao juvenil no interior dos limites de-

finidos pelas desigualdades sociais. (Sposito e Galvao, 2004, p. 375).

A impossibilidade de se inserir dignamente no mundo do traba-
lho faz que se assista hoje a um prolongamento do tempo da juven-
tude e a uma ressignificacao das relacdes entre os jovens e a escola.
A relagdo com o trabalho ndo é, no entanto, o inico motivo para isso.
A diversificacdo das formas de viver a juventude, as experiéncias vi-
vidas fora da escola que se constituem em espacos de constru¢ao
identitaria das culturas juvenis, o modo como a escola tem se confi-
gurado e o que tem oferecido, sdo igualmente fatores que condizem
a um deslocamento de sentido da experiéncia escolar.

Assim, partimos da ideia de que o “referente” para pensar as
politicas e praticas para o Ensino Médio sdo os sujeitos reais que o
frequentam, suas diferencas, suas singularidades, suas necessida-
des, suas expectativas, seus projetos de futuro. Como estabelecer
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um dialogo proficuo entre esse “referente” na sua diversidade e as
politicas, as concepg¢des, as diretrizes, a universalizacdo?

Conforme assevera Frigotto (2004), definir a politica publica
de Ensino Médio a partir dos sujeitos jovens demonstra a ruptura
de uma perspectiva abstrata para uma interpretacao sécio-histori-
ca do processo formativo e da construcao do conhecimento.

Os alunos do ensino médio ndo se tratam, pois, de sujeitos sem
rosto, sem histéria, sem origem de classe ou fracao de classe. Os
sujeitos a que nos referimos sdo predominantemente jovens e, em
menor nimero, adultos, de classe popular, filhos de trabalhadores
assalariados ou que produzem a vida de forma precaria por conta
proépria, do campo e da cidade, de regides diversas e com particu-
laridades socioculturais e étnicas. E sob essa realidade de tempos e
espacos diversos de sujeitos coletivos (jovens e adultos) reais que
podemos construir (...) uma politica de ensino médio que resgate
o direito de continuacao do processo de escolariza¢ao para aqueles
a quem isso foi negado até o presente [...]. Trata-se de sentidos e
significados que afetam a forma, o método e o contetido do ensino
médio. (Frigotto, apud Pelissari, 2012).

A compreensdo dos processos sociais a partir dos significados
produzidos pela articulacao entre trabalho e cultura, entre ciéncia
e tecnologia, conforme estabelecido nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (Brasil, Parecer CNE/CEB 05/2011
e Resolucdao CNE/CEB 02/2012), confere uma identidade para o En-
sino Médio ao propor que esta altima etapa da Educac¢ao Basica
se oriente pela busca de uma formacdao humana integral. Tais pro-
posicOes resgatam o debate que vinha sendo feito acerca da iden-
tidade do Ensino Médio no contexto das discussdes da atual Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional (LDBEN) e que, pelas
correlacdes de forca daquele periodo, acabou enfraquecida.
Naquele contexto, as criticas a um Ensino Médio elitista e
excludente apontavam para a necessidade de se tomar o mundo
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do trabalho como referéncia a fim de definir uma identidade para
essa etapa da Educacdo Basica. O conceito-chave em torno do qual
se articulava essa intencao era o de “politecnia”.

A discussio sobre politecnia no cenario educacional brasilei-
ro nao é nova, mas isso nao quer dizer que ela tenha sido incorpo-
rada ou que tenha produzido alguma tensao em relacdo a cultura
curricular estabelecida.

Por politecnia entende-se a formacao humana sendo simul-
taneamente educacao intelectual, educacao do corpo e educacao
tecnolégica. Essa triade integra o conceito de politecnia (Macha-
do, 1989, p. 124).

No que se refere ao sentido de educacdo tecnologica, é im-
portante ressaltar que esta significa conduzir a compreensao dos
principios e fundamentos cientificos das técnicas criadas com o
fim de satisfazer as necessidades humanas nos mais diferentes
contextos, tempos e espagos em que a producao se da. Ndo signi-
fica, portanto, saber fazer um pouco de tudo ou conhecer os fun-
damentos cientificos de todos os ramos da tecnologia, mas saber
fazer com exceléncia algo em sintonia com o préprio talento e, ao
mesmo tempo, saber e poder usufruir dos bens produzidos pela
civilizacao contemporanea (Nosella, 2009).

Nosella (2009), com base em Gramsci, afirma que o jovem
adolescente se caracteriza pelo processo de busca de maior auto-
nomia, livrando-se da dependéncia mecanica e absoluta dos adul-
tos. E a fase mais delicada de desenvolvimento da responsabilida-
de individual e da criatividade:

Do ensino quase puramente dogmatico (infantil e fundamental),
quando a memoria desempenha grande papel, passa-se a fase cria-
tiva ou de trabalho auténomo e independente; da escola com dis-
ciplina do estudo imposta e controlada autoritariamente passa-se
a fase do estudo ou de trabalho profissional onde a autodisciplina
intelectual e a autonomia moral é teoricamente sem limites, e isto
ocorre logo em seguida a crise da puberdade quando o impeto das
paixdes instintivas e elementares continua a lutar contra os freios
do carater e da consciéncia moral em formagao. (Gramsci apud No-
sella, 2009).
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O Parecer 05/2011 parte do reconhecimento de que as novas
diretrizes para o Ensino Médio estio ancoradas na necessidade
de conferir outra dinamica a essa etapa da Educacao Basica e de
buscar novas formas de organizacao do curriculo com vistas a
ressignificacdo dos saberes escolares para que sejam capazes de
conferir qualidade e ampliar a permanéncia dos jovens na escola.
Nesse sentido, o texto normativo traz um conjunto de argumen-
tacoes que buscam qualificar e contextualizar suas proposicoes: a
educacdo como direito social; o Ensino Médio com qualidade so-
cial; o sentido da escola para as “juventudes”; as especificidades
do Ensino Médio noturno, da educacdo de jovens e adultos, dos
quilombolas, indigenas e do campo, e dos estudantes da educa-
cdo especial estdo entre os argumentos que explicam as propostas
para a organizacao curricular segundo essas diretrizes.

Toda acdo educativa é intencional. Disso decorre que todo pro-
cesso educativo se fundamenta em pressupostos e finalidades, a
partir do que se infere que nao ha neutralidade nesse processo. Ao
determinar as finalidades da educacdo, quem o faz tem por base
uma visdo social de mundo, que orienta a reflexao, bem como as
decisOes sobre 0 que e por que ensinar.

Em nossa sociedade, marcada por praticas sociais excludentes
e por uma educacao escolar tradicionalmente assentada na domi-
nacao e no controle sobre os individuos, a formacao humana vol-
tada para a emancipac¢do deve tomar como objetivo uma educacao
que se volte para a reflexdo e a critica. Deve-se pensar, assim, na
possibilidade de uma educacdo que leve em consideracdo a capa-
cidade de o individuo tornar-se autdbnomo - intelectual e moral-
mente —, ou seja, ser capaz de interpretar as condi¢des historico-
-culturais da sociedade em que vive de forma critica e reflexiva,
impondo autonomia a suas proprias acoes e pensamentos. Tal
intento estd na base das proposicdes curriculares, isto é, da de-
finicdo das disciplinas, dos conhecimentos, do tratamento me-
todolégico a eles conferidos, dos processos avaliativos, enfim, do
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conjunto de praticas que dao materialidade a determinado projeto
educativo (Silva, 2012).

O curriculo é, desta forma, entendido como a selecao dos co-
nhecimentos historicamente acumulados, considerados relevan-
tes em um dado contexto histérico e definidos tendo por base o
projeto de sociedade e de formagdo humana que a ele se articu-
la e que se expressa por meio de uma proposta curricular na qual
se explicitam as intencdes de formacao, bem como por meio das
praticas escolares realizadas com vistas a dar materialidade a essa
proposta (ibidem).

Os conhecimentos escolares, derivados das ciéncias de refe-
réncia, sao aqueles produzidos pelos homens no processo histori-
co de producdo de sua existéncia material e imaterial, valorizados
e selecionados pela sociedade e pelas escolas que o0s organizam a
fim de que possam ser ensinados e aprendidos, tornando-se ele-
mentos do desenvolvimento cognitivo do estudante, bem como
de sua formacao ética, estética e politica.

O conhecimento € a “matéria-prima” do trabalho pedagogico
escolar. Dada sua condicdo de produto histérico-cultural, de ser
produzido e elaborado pelos homens por meio da interacao que
travam entre si, no intuito de encontrar respostas aos mais diver-
sificados desafios que se interpoem entre eles e a produc¢do da sua
existéncia material e imaterial, o conhecimento articula-se aos
mais variados interesses. Na medida em que a produc¢ao, elabora-
cdo e disseminacdo do conhecimento nao sao neutras, planejar a
acao educativa, assim como educar propriamente dito, € uma acao
politica que envolve posicionamentos e escolhas articulados aos
modos de compreender e agir no mundo.

O trabalho pedagégico ganha materialidade nas acdes que
o viabiliza: no planejamento da escola em geral e do curriculo
em particular, no processo de ensinar e aprender propriamente
dito e na avaliacao do trabalho realizado, seja com relacao ao con-
junto da escola, seja com relacido a avaliacao dos resultados da
aprendizagem.

No que se refere a avaliacao, muito se tem questionado sobre
seus principios e métodos. Vale ressaltar aqui a necessidade de
que a avaliacdo ultrapasse o sentido de mera averiguacao do que o
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aluno aprendeu e que se converta em elemento-chave do proces-
so de planejamento educacional, seja no que se refere ao planeja-
mento de um sistema ou rede de ensino, de uma escola, seja no
processo de ensino e aprendizagem.

Por exemplo, ao se fazer o diagnéstico da realidade da esco-
la tendo em vista a elaboragao de seu Projeto Politico Pedagogico,
esse diagnostico precisa ser compreendido como um profundo
processo de avaliacdo de como a escola tem se organizado, que di-
ficuldades tem encontrado na realizacdao da acao educativa, e que
indicadores pode dar no sentido da superacao dessas dificuldades
e do avanco em direcdo a uma melhor qualidade de ensino. As de-
cisdes tomadas a partir dai, fundamentadas em um determinado
modo de compreender a funcao social da escola, que, como ja foi
dito, ultrapassa o carater meramente técnico, pois ndo é neutro,
mas intencionalmente definido, adquirem uma articulacao inter-
na capaz de conferir ao trabalho pedagodgico maior organicidade.

Uma vez que esta circunscrito a determinadas formas de se
avaliar e propor a¢des, tendo em vista viabilizar a realizacao da
funcao social da escola na perspectiva do que se deseja, o plane-
jamento educacional esta marcado pelo modo com que os sujei-
tos envolvidos se posicionam no interior desse processo. Por essa
razao, a organizacao do trabalho pedagogico nao se reduz a uma
questdo meramente técnica.

O planejamento educacional, assim como o curriculo e a ava-
liacdo na escola, enquanto componentes da organizacio do traba-
lho pedagégico, esta circunscrito fortemente a esse carater de nao
neutralidade, de acdo intencional condicionada pela subjetividade
dos envolvidos, marcados, enfim, pelas distintas visdes de mundo
de propositores e executores. Desse modo, o trabalho pedagogico
define-se em sua complexidade e nao se submete plenamente ao
controle. No entanto, isso ndo se constitui em limite ou problema,
mas indica que estamos diante da riqueza do processo de forma-
cdo humana e diante, também, dos desafios que o carater, sempre
histérico, dessa formacao nos impde.

Nessa perspectiva, o planejamento curricular ultrapassa o
carater instrumental e meramente técnico e adquire a condicao
de conferir materialidade as acOes politicamente definidas pelos
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sujeitos da escola. Essa perspectiva de planejamento curricular
toma, ainda, como principais diretrizes: a acdo de planejar, que
implica a participacao de todos os elementos envolvidos no pro-
cesso; a necessidade de se priorizar a busca da unidade entre teo-
ria e pratica; o planejamento escolar, que deve partir da realidade
concreta e estar voltado para atingir as finalidades da Educacao
Basica definidas no projeto coletivo da escola; o reconhecimento
da dimensao social e histdrica do trabalho docente.

Reforca-se com isso a necessidade de uma escola que nao se
limite ao interesse imediato, pragmatico e utilitario. O Ensino Mé-
dio integral devera estruturar-se em consonancia com 0 avancgo
do conhecimento cientifico e tecnolégico, fazendo da cultura um
componente da formacdo geral, articulada com o trabalho produ-
tivo. Isso pressupde a vincula¢do dos conhecimentos cientificos
com a pratica relacionada a contextualizacdo dos fendmenos fi-
sicos, quimicos, bioldgicos e sociais, bem como a superacao das
dicotomias entre humanismo e tecnologia e entre a formacao te6-
rica geral e técnica-instrumental, o que pressupde a auséncia de
hierarquias entre as disciplinas.

Por essa razao, trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura sdo defi-
nidos como base da proposta e do desenvolvimento curricular no
Ensino Médio, de modo a inserir o contexto escolar no didlogo per-
manente com a necessidade de compreensdo de que esses campos
nao se produzem independentemente da sociedade e possuem a
marca da sua condicao histérico-cultural. Assim compreendidos,
trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia se instituem como um eixo
a partir do qual se pode conferir sentido a cada conceito, a cada
teoria, a cada ideia. Instituem-se, portanto, como um eixo de pro-
ducao de significado em cada componente curricular.

Nessa direcdo, ndo se trata de organizar atividades ora referen-
tes ao trabalho, ora a ciéncia ou a tecnologia ou ainda a cultura. O
que se espera é que todo o curriculo do Ensino Médio se organize a
partir de um eixo comum - trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura -
e que se integre, a partir desse eixo, o conjunto dos conhecimentos,
seja quando se tratar das disciplinas, seja em outras formas de or-
ganizacdo do trabalho pedagogico. O curriculo integrado em torno
do eixo trabalho-ciéncia-tecnologia-cultura sera capaz de atribuir
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novos sentidos a escola, dinamizar as experiéncias oferecidas aos
jovens alunos, ressignificar os saberes e experiéncias. Desse modo,
cada disciplina, cada experiéncia curricular, deverdo se perguntar
em que medida estdo articuladas a esse eixo integrador.

Assim, adquire centralidade promover a compreensao do
mundo do trabalho, o aprimoramento da capacidade produtiva
de conhecimentos, o estimulo a utilizacao de novas tecnologias
e de curiosidades investigativa dos estudantes; explicitar a rela-
cdo desses processos com o desenvolvimento da ciéncia e da tec-
nologia; e forma-los culturalmente, tanto no sentido ético — pela
apreensao critica dos valores da sociedade em que vivem — quanto
no estético, potencializando capacidades interpretativas, criativas
e produtivas da cultura nas suas diversas formas de expressao e
manifestacao. Essas sao finalidades que devem estar presentes e
organicamente integradas no processo de formacdo dos alunos jo-
vens do Ensino Médio.

O dominio da ciéncia basica, na perspectiva da compreensao
dos fundamentos cientificos e tecnolégicos que explicam o pro-
cesso de producao da existéncia humana em seus aspectos mate-
rial e imaterial e historico-cultural, nao se obtém pela reproducao
pura e simples dos conceitos. O conhecimento escolar pode ad-
quirir a condicao de “conhecimento poderoso” (Young, 2007), isto
é, que ultrapasse a dimensado estritamente local, instrumental ou
particularizada e ofereca as bases para a compreensao das relacdes
entre o universal e o particular.

O curriculo tem que levar em consideracao o conhecimento local
e cotidiano que os alunos trazem para a escola, mas esse conhe-
cimento nunca podera ser uma base para o curriculo. A estrutura
do conhecimento local é planejada para relacionar-se com o par-
ticular e nao pode fornecer a base para quaisquer principios gene-
ralizaveis. Fornecer acesso a tais principios é uma das principais

razdes pelas quais todos os paises tém escolas. (Young, 2007, p. 13).
Como possibilidade de realizacao das inten¢des enunciadas,
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio pro-

pOem a pesquisa como principio pedagégico. Esse principio esta
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intimamente relacionado ao trabalho como principio educativo, o
qual, ao ser assumido em uma educacdo integral, contribui para a
formacao de sujeitos autonomos que podem se compreender no
mundo e, dessa forma, nele atuar.

Nesse sentido, é necessario que a pesquisa como principio pe-
dagogico esteja presente em toda a educacao escolar. Ela instiga o
estudante no sentido da curiosidade em direcao ao mundo que o
cerca, gera inquietude, para que nio sejam incorporados “pacotes
fechados” de visdao de mundo, de informacdes e de saberes, quer
sejam do senso comum, escolares, quer sejam cientificos.

Essa atitude de inquietacdo diante da realidade potencializada
pela pesquisa, quando despertada nas primeiras fases escolares,
contribui para que, nas faixas etarias e niveis educacionais mais
avancados, o sujeito possa, individual e coletivamente, formular
questOes de investigacao e buscar respostas na esfera mais formal
no ambito académico, seja na forma aplicada, seja na denominada
pesquisa de base/académica, como também em outros processos
de trabalho, em um processo autobnomo de (re)construgdo de co-
nhecimentos.

E necessario potencializar o fortalecimento da relacio entre o
ensino e a pesquisa, na perspectiva de contribuir com a edificacao
da autonomia intelectual dos sujeitos frente a (re)construcao do
conhecimento e outras praticas sociais, o que inclui a conscienti-
zagdo e a autonomia diante do trabalho. Isso significa contribuir,
entre outros aspectos, para o desenvolvimento da capacidade de,
ao longo da vida, interpretar, analisar, criticar, refletir, rejeitar
ideias fechadas, aprender, buscar solucdes e propor alternativas,
potencializadas pela investigacao e pela responsabilidade ética
assumida diante das questdes politicas, sociais, culturais e eco-
ndémicas. Isso porque o principio pedagogico especifico do Ensino
Médio nao deve ser buscado na prepara¢do para o mercado, mas
no método de estudo e pesquisa (Nosella, 2009).

As consideracdes feitas sobre o curriculo e as possibilidades
apontadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio sobre novos arranjos curriculares vao ao encontro da ne-
cessidade de que nessa etapa da Educacao Basica se efetive a ne-
cessaria integracao entre um nucleo de disciplinas do curriculo
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obrigatério com atividades e opcoes do proprio interesse do
estudante (ibidem), como forma de atribuir novos sentidos a ex-
periéncia escolar e consolidar a identidade do Ensino Médio como
Educacdo Basica, visando a formacdo humana integral. Isso sig-
nifica rever as velhas formas, os velhos arranjos estritamente dis-
ciplinares que inviabilizam didlogos entre os campos da ciéncia
e entre estes e 0 contexto histérico cultural em que os jovens (e
adultos) alunos do Ensino Médio se situam.

Diante do exposto, é possivel afirmar que sim, o conceito de po-
litecnia permite dialogar com os sujeitos, jovens (adultos) do En-
sino Médio, a medida que considera a multidimensionalidade da
formacao humana e, com isso, pode tomar como referéncia esses
sujeitos em suas diferencas (de classe, género, idade, sexo, cor
etc.); possibilita, ainda, atribuir sentido aos conhecimentos que
circulam na escola, seja de natureza cientifica, artistica, ética ou
estética, ja que toma a historicidade das praticas de producdo da
existéncia humana, a cultura, em suas bases material e imaterial,
sobretudo em um momento em que a ciéncia e a tecnologia im-
pulsionam para a fusdo os classicos campos das ciéncias de refe-
réncia que compdem os curriculos até o presente momento.
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ACACIA ZENEIDA KUENZER*

Apesar do amplo debate que vem se desenvolvendo nos ultimos 20
anos sobre a formacao de professores para o Ensino Médio no Bra-
sil, esta questdo continua longe de ser enfrentada adequadamen-
te, ao se pretender mudar uma realidade que vem se arrastando
ha décadas. Entre as muitas divergéncias, ha pelo menos alguns
aspectos sobre o qual ha consenso: a escassez de professores, no-
tadamente em algumas areas e regides, a insuficiéncia e a inade-
quacao das politicas e das propostas para esta formacao e seus se-
veros impactos sobre a qualidade de ensino.

Ja sobre as politicas e programas de formacao inicial, ndo s6
ndo ha consensos que permitam agregar as organizacoes da socie-
dade civil em torno de uma concepcdao minima que ofereca um
adequado enfrentamento das propostas que vém sendo imple-
mentadas a partir das diretrizes curriculares nacionais, na dire¢ao
de um projeto mais integrado as necessidades e especificidades da
maioria da populacdo, como também os investimentos tém sido
insuficientes em face da dimensio do problema.

* Pesquisadora 1A do CNPq, doutora em Educacdo, professora titular aposentada da Uni-
versidade Federal do Parana (UFPR), orientadora de teses e dissertacées no Programa de
Pés-Graduagao em Educagao (PPGEDU) da UFPR. acaciak4@gmail.com
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O enfrentamento dessa crise s6 sera possivel com a com-
preensdo de seus determinantes mais amplos, o que implica a
adocdo de uma perspectiva de analise que se debruce sobre os
problemas reais de forma radical, buscando delinear suas cau-
sas histéricas e suas determinacgfes estruturais como ponto de
partida para a construcao de alternativas a partir de outro campo
hegemonico.

Essa afirmacdo ja aponta para uma primeira questao prelimi-
nar: a do ponto de vista que orientara a analise, uma vez que, no
modo de produgao capitalista, as categorias se situam em campos
antagdnicos: do capital ou do trabalho. Na perspectiva do capital, a
educacao constitui-se em um processo permanente de disciplina-
mento tendo em vista a producao e a reproducdo, naturalizada, da
mercadoria. Na perspectiva do trabalho, o que esta em jogo € o en-
frentamento das determinacGes estruturais do capitalismo, cuja
superacdo demanda ndo s6 sua apreensdo e compreensao, mas
também o desenvolvimento e a disseminacao de uma concepcao
de mundo contra-hegemonica, que confira organicidade as acoes
de transformacdo do modo capitalista de producao e reproducao
da existéncia.

Mesmo considerando os limites de uma educaciao contra-
-hegemoOnica, ha que reconhecer seu espago como possibilidade
histérica, na medida em que se utiliza de categorias de analise que
permitem ultrapassar as aparéncias para apreender e compreen-
der os problemas reais a que estio submetidos os que vivem do
trabalho pelo modo de producado capitalista.

Assim, nunca é demais reafirmar que as transformacdes na
materialidade sao inseparaveis do desenvolvimento continuo de
uma consciéncia revolucionaria, o que s6 pode ocorrer median-
te processos ampla e especificamente educativos comprometidos
com o desenvolvimento de consciéncias criticas, nao individua-
lizadas, mas capazes de organizacdo coletiva. (Mészaros, 2008,
p. 92). Partindo dessa premissa, se no capitalismo ha projetos edu-
cativos antagdnicos, no bojo das relacGes sociais e produtivas nao
ha um projeto inico, ou neutro, de formacao de professores, inde-
pendentemente do nivel, da etapa ou da modalidade de educacao
que esteja sendo analisada.
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Talvez seja esse o primeiro desafio a enfrentar: superar a fal-
sa consciéncia da suposta neutralidade das politicas e propostas
de formacdo. Mesmo considerando que o espa¢o da formulacao e
implementacio de politicas é um campo de disputas, o campo da
formacao de professores tem sido tratado por sobre as diferencas
de classe, como se o simples fato de exercer a profissio docente
isentasse esses profissionais de valores, concepcdes e compro-
missos de classe. Ou, como diria Gramsci (1978), como se fossem
intelectuais tradicionais, que se colocam acima das diferencas de
classe, buscando educar a todos para o bem comum.

O processo pedagdgico em curso, no entanto, ndo é universal;
é preciso elucidar a quem ele serve, explicitar suas contradi¢oes
e, com base nas condicdes concretas dadas, promover as neces-
sarias articulacdes para construir coletivamente alternativas que
ponham a educacao a servico do desenvolvimento de relacoes ver-
dadeiramente democraticas.

Em resumo: se ha projetos pedagogicos contraditérios, con-
sequentemente nao existe uma unica proposta de formacgdo de
professores, mas propostas que se diferenciam a partir das for-
mas histéricas de organizacao e gestdo do trabalho, visando
atender a divisdo social e técnica que o trabalho assume em cada
regime de acumulacao. Ou seja, ha demandas desiguais e dife-
renciadas de formacao que se estabelecem ao longo das cadeias
produtivas, nas quais se confrontam finalidades e interesses que
sdo contraditérios.

Essas diferentes propostas de formacao, por sua vez, dada a
materialidade das relacbes capitalistas em que se inserem, obje-
tivam-se em praticas tdo contraditérias quanto sao as relacdes so-
ciais que as geram, nio se reproduzindo em sistemas puros, mas
em praticas que mesclam dimensdes conservadoras e progressis-
tas. Ou seja, mesmo que, na ponta da formacdo, a proposta seja
marcada pelos interesses hegemonicos ou contra-hegemonicos,
as condicdes materiais de sua realizacdo, pela sua natureza capita-
lista, determinam praticas contraditorias.
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De modo geral, quando se trata da formacao de professores, o en-
tendimento corrente é que esse Processo se resume a percursos
formativos sistematicamente desenvolvidos em cursos de for-
macdo em instituicdes de Ensino Superior. E, em consequéncia,
as politicas tém como objeto a formacao inicial, e ndo integram
as politicas relativas ao trabalho docente, em especial no que diz
respeito a profissionalizacdo e as condicOes de trabalho, que, de
modo geral, sdo tratadas em outra esfera, a do financiamento.

Ao circunscrever a formacdo a cursos, além de atribuir a eles
um papel que excede seus proprios limites, deixam de ser consi-
deradas as dimensoes pedagogicas presentes nas relacdes sociais
e produtivas e, em particular, no trabalho docente, certamente
mais efetivas do ponto de vista formativo que os proprios cursos
de formacao.

Ou, como afirma Mészaros (2008, p. 45) retomando os clas-
sicos do materialismo historico, a educa¢do formal ndo é a forca
ideologicamente primaria que consolida as relacdes de explora-
¢do capitalistas; os processos de internalizacao ocorrem, prima-
riamente, no bojo das préprias relacbes sociais capitalistas... A pe-
dagogia vem da fabrica, como afirma Gramsci (1978).

A esses processos amplamente pedagogicos que visam a for-
macado de subjetividades favoraveis a explora¢do capitalista, arti-
culam-se processos especificamente pedagdgicos que ocorrem
nas instituicdes escolares. Estes, tal como 0s processos primarios,
tém como funcdo precipua a producao de consensos, na linha da
concepcao gramsciana de disciplinamento (Kuenzer, 1985). E as-
sim sendo, nao ha como esperar que a sociedade da mercadoria
estimule, produza ou apenas referende propostas pedagogicas, in-
cluindo as de formacdo de professores, que possam levar ao rom-
pimento com a légica mercantil.

Dessa forma, o debate sobre formacao de professores perma-
nece nos limites da légica da reproducdo capitalista, sem a neces-
saria compreensao do seu carater ideoldgico; a consequéncia mais
imediata dessa compreensao parcial é a crenca de que, com um
bom percurso formativo inevitavelmente teremos bons professo-
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res. O carater reducionista e simplificador dessa concepcao resul-
ta da desconsideracdo da relacdo entre as esferas de producao e de
reproducdo das relacdes capitalistas, cujo resultado elide a cons-
tatacdo de que a formacao s6 se materializa na acao docente que
ocorre em situacoes concretas determinadas. Assim, é facil culpar
o professor, a proposta de formacao e a instituicio que o formou
pelos parcos resultados de seu trabalho com alunos em escolas
que se propdem a atender os filhos dos que vivem do trabalho,
pois desconsidera-se a proposta pedagogica burguesa e a falta de
condi¢coes minimas de trabalho, incluindo a parca remuneracao e
a desvalorizacao social.

Outra légica, portanto, é necessaria, ao se pretender avancar,
nos espacos possiveis das contradicdes, na compreensdo e na for-
mulacao de politicas e propostas de formacao docente, considera-
dos os limites ja expostos, que se proponham a desenvolver cons-
ciéncias criticas desvelando as dimensoes ideoldgicas da educa-
¢do para o capital.

Essa outra légica implica a analise das propostas de formacao
a partir da realidade do trabalho docente inserido no modo de pro-
ducao capitalista e do entendimento das dimensdes pedagogicas
das relacoes sociais e produtivas, com base no pressuposto da in-
discutivel relacao entre os processos educacionais e 0s processos
mais abrangentes de reproducao que ocorrem na sociedade.

Assim, a pergunta que se faz é a seguinte: como as relacdes
sociais capitalistas formam o professor no exercicio do trabalho
docente? E, a partir desse processo formativo, quais as possibili-
dades de uma pratica comprometida com o campo do trabalho?

Para compreender como as relacdes sociais e produtivas formam
o professor, torna-se necessario apontar as categorias que consti-
tuem o trabalho docente no capitalismo, identificando as contra-
dicdes que poderao se constituir em dimensodes formativas con-
tra-hegemonicas.

81



0 ENSINO MEDIO E OS DESAFIOS DA EXPERIENCIA

O primeiro pressuposto tedrico a ser considerado na analise do
trabalho docente é de que este é parte da totalidade constituida
pelo trabalho no capitalismo, estando submetido, portanto, a sua
légica e a suas contradicdes. O que vale dizer que o trabalho docen-
te ndo escapa a dupla face do trabalho capitalista: produzir valores
de uso e valores de troca (Kuenzer e Caldas, 2009).

Essas duas dimensdes, de producao de valor de uso e de valor
de troca, ndo se opdem, mas guardam uma relagdo dialética entre
si, compondo uma totalidade por contradicao em que, a0 mesmo
tempo, se negam e se afirmam, fazendo do trabalho um exercicio
qualificador, prazeroso e, ao mesmo tempo, desqualificador, ex-
plorador, causador de sofrimento.

Decorre dessa afirmacao que o trabalho docente, sob a égide
do capitalismo, ndo escapa a légica da acumulacao do capital, di-
reta ou indiretamente, pela compra da forca de trabalho do pro-
fessor e pela natureza de seu trabalho, que contraditoriamente
forma sujeitos que atenderao as demandas do trabalho capitalis-
ta, cuja inclusao depende do disciplinamento para o qual a escola
contribui. Ao mesmo tempo, o trabalho docente contribui direta
ou indiretamente para a producao de ciéncia e tecnologia, pesqui-
sando ou formando pesquisadores, e assim por diante. Ou seja,
embora a finalidade do seu trabalho seja a formacao humana, ele
esta atravessado pelas mesmas contradicées que caracterizam
o capitalismo.

Contudo, é por meio do trabalho que o professor, como os de-
mais trabalhadores, ao mesmo tempo em que é submetido pelo
capital ao processo de producao de valor — para a prépria valori-
zacao desse mesmo capital, e ndo em beneficio dos trabalhado-
res —, contribui para a transformacao dessa mesma realidade por
meio da formacao humana, desenvolvendo consciéncias capazes
de compreender criticamente as relagoes capitalistas tendo como
horizonte sua superacao.

Ha4, ainda, outra dimensao do trabalho capitalista que preci-
sa ser considerada: em que pesem os fatores de alienacdo, ha que
considerar que a unidade rompida entre decisio e acao precisa ser
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recomposta no processo de trabalho sem que se altere a condicdo
que a gerou: a propriedade privada dos meios de producdo. Essa
necessidade, além de colocar para o capitalista a necessidade de ri-
goroso controle, aponta para o fato de que a geracao do excedente
depende, também, da capacidade multilateral dos seres humanos,
do carater inteligente e proposital que reveste sua a¢do de infinita
adaptabilidade. Ou seja, a realizacdo do trabalho capitalista depen-
de da anuéncia do trabalhador, o que o torna artifice da propria
exploracao.

Essa caracteristica é cada vez mais acentuada nas novas for-
mas de organizacao e gestao do trabalho, nas quais a fragmenta-
¢do taylorista-fordista, que atava o trabalhador ao exercicio das
mesmas ocupacdes ao longo de sua existéncia, é substituida por
procedimentos mais ampliados, flexiveis e intelectualizados, que
demandam conhecimento da totalidade do trabalho, e nao mais
apenas da parte, e que, a0 mesmo tempo, ampliam as possibilida-
des de participacao, de decisao e de controle do proprio trabalho,
exigindo trabalhadores de novo tipo, com sé6lida base de educa-
cdo geral a partir da qual se construira uma formacao profissional
densa e continuada.

Ou seja, quanto mais abstrato o trabalho, maior a necessidade
de adesao do trabalhador; contudo, contraditoriamente, também
se ampliam as necessidades de acesso ao conhecimento.

Nesse sentido, o professor € ao mesmo tempo objeto e sujeito
de formacio; objeto enquanto sua formacao e o exercicio do seu
trabalho implicam em uma boa dose de adesao ao projeto capita-
lista. Sujeito, porquanto dadas as demandas derivadas da crescen-
te intelectualizagdo do trabalho e a partir de uma formacgdo que lhe
desenvolva a capacidade de andlise e intervencao na realidade me-
diante o exercicio da docéncia, pode contribuir para a formacdo de
sujeitos capazes de formular, pelas mediacdes do conhecimento
e da organizacdo coletiva, outro projeto de sociedade. O que, con-
traditoriamente, também lhe demanda aportes crescentes de co-
nhecimento mediante a continuidade de sua formacdo ao longo
de sua pratica laboral.

Assim, as propostas curriculares de formacao de professores
podem estimular as praticas revolucionarias ou retarda-las, a me-
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dida que permitam ou ndo a compreensdo do mundo do trabalho
capitalista com todas as suas contradicdes; que possibilitem o de-
senvolvimento de praticas conservadoras ou estimulem o desen-
volvimento de sujeitos criticos e criativos, comprometidos com a
construcao de outras relacdes sociais. Portanto, a proposta pedago-
gica tem papel fundamental a desempenhar na formacdo e profis-
sionalizacao de professores, que, por sua vez, vao formar homens
e mulheres pelas propostas curriculares. A forma de exercé-lo vai
depender das concep¢oes ontoldgicas e epistemoldgicas que sus-
tentam essas propostas curriculares, a partir das quais se formu-
lam diferentes concepcdes de homem, de trabalho e de sociedade.

No caso dos professores, a contribuicao para o processo de acu-
mulac¢do se da a partir de uma caracteristica muito peculiar do seu
trabalho: sua natureza nao material, ja que ndo € possivel separar
o produtor de seu produto. Essa natureza limita, de certo modo,
a realizacao do trabalho segundo o modo capitalista, que passa a
se dar indiretamente, por meio de diferentes mediacGes que “con-
vencam” o trabalhador, pela forca ou pela persuasao, a ser artifice
da propria exploragdo, ao tempo que busca sua realizacao pessoal,
vinculada a finalidades. Ou seja, no trabalho ndo material, a sub-
suncao do trabalho ao capital apresenta limites, com o0 que se am-
pliam as possibilidades de resisténcia e de autonomia.

O fato de o trabalho do professor ser nao material ndo signi-
fica que ele seja improdutivo; como ja se afirmou anteriormente,
ele articula-se a 16gica da acumulacao, quer pela producao de ex-
cedente nas instituicdes privadas, quer pela atuacdo em curriculos
que segmentam a formacado reafirmando as diferencas de classe,
quer pela reproducdo de subjetividades disciplinadas com a qua-
lificacao necessaria para atender as demandas do modo de produ-
cdo capitalista.

Ao conceber o trabalho do professor como nao material, ins-
crevendo-o no campo dos “servicos”, é preciso diferenciar “servi-
¢0” enquanto expressdo para designar o valor de uso particular de
um trabalho ou mesmo para uma troca entre o usuario e o traba-
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lhador - dar aulas particulares, fazer atendimento domiciliaraum
aluno doente — e “servico” enquanto expressao de uma relaciao de
compra e venda de forca de trabalho que se integre ao processo
de producao de mercadorias ao gerar um valor excedente que sera
apropriado pelo capitalista. Em ambos 0s casos, o trabalho é nao
material, ndo se separando do produtor, mas expressa relacoes so-
ciais diferenciadas (Marx, 1978, p. 78).

No primeiro caso, o professor atua como trabalhador auténo-
mo e independente que vende um trabalho ou servico, decidin-
do quando, como fazer e qual o preco. Nessa situa¢do, o trabalho
tende a ser mais qualificado, mais prazeroso e pode claramente
expressar um compromisso de classe.

No segundo caso, o professor vende sua forca de trabalho para
uma instituicao, que passa a determinar seu trabalho em todas as
dimensoes, retribuindo-o por meio de um salario. Dessa forma, o
trabalho tende a ser mais controlado, intensificado, precarizado e,
portanto, mais explorado, tendo em vista acumular o capital dos
proprietarios ou associados, no caso das empresas de ensino ou
das cooperativas, ou controlar os gastos publicos, no caso das ins-
tituicOes publicas.

Muda a finalidade — prestar um servico publico ou vender um
servico como mercadoria —, mas as relacdes de assalariamento,
com todas as suas consequéncias, incluindo a precarizacao e a in-
tensificacao, sao as mesmas.

Caso avenda da forca de trabalho se dé para institui¢des priva-
das, o espaco para o compromisso de classe é limitado pelos con-
troles institucionais, com vistas a produtividade.

Jano caso do professor da escola publica, acentuam-se as con-
tradicoes entre a intensificacdo e a precarizacao do seu trabalho e
0s compromissos de classe renovados cotidianamente pela pratica
social em que esta inserido; nesse caso, tem-se como hipétese que
é possivel identificar manifestac6es de organicidade com a classe
trabalhadora e de praticas que materializem esse compromisso.

De todo modo, tal como tem se dado a crescente privatizacao
dos servicos educacionais, a tendéncia a sua mercantiliza¢do é
uma caracteristica cada vez mais presente, diminuindo as possibi-
lidades de intervencao criativa e independente dos profissionais
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da area, mesmo considerando a natureza ndo material do trabalho
docente, o que pode lhe conferir certo grau de autonomia.

Isso porque os servicos educacionais, como 0s demais ser-
vicos, sofreram os impactos da crise do capitalismo no final do
século passado e no inicio deste; forcadas a se reorganizar para
serem competitivas, inclusive na disputa pelos fundos publicos,
as instituicdes educacionais publicas e privadas desencadearam
estratégias proprias da reestruturacao produtiva, neste sentido
nao se diferenciando das demais empresas, a nao ser pela especi-
ficidade de seu processo de trabalho.

Assim, combinaram complexificacao tecnolégica com redu-
¢do de forga de trabalho, hierarquizada segundo novas combina-
cOes entre qualificacdao-desqualificacao e quantidade de trabalha-
dores, além de incorporar mecanismos de descentraliza¢do, em
particular, de terceirizacao, ou, no caso dos professores do setor
publico, de contratos precarios para realizar tarefas especificas
por tempo determinado. Isso sem falar nos processos de educa-
¢do a distancia na esfera privada, em que o trabalho do professor
pode gerar mais-valia extraordinaria, uma vez que tem contratos
por tarefa, com tempo determinado, enquanto o produto de seu
trabalho, na forma de videoaula ou material impresso, se reproduz
infinitamente.

Em decorréncia, a potencial resisténcia desse tipo de trabalho
nao material a submeter-se as leis da exploracao capitalista ten-
de a cair por terra, uma vez que os docentes sdo, como os demais
trabalhadores, atingidos pela crise do trabalho, que se materializa
pela via da intensificacao do trabalho precarizado. Dessa forma,
os docentes, como a expressiva maioria dos trabalhadores, acaba
vendendo sua forca de trabalho para, em condicdes precarias, ob-
jetivar um resultado com o qual na maioria das vezes ndo concor-
dam. Ou seja, por meio de seu trabalho, visam um produto que é
fruto de sua alienacdo, de sua prépria transformacao em mercado-
ria, e ndo o fruto da coincidéncia entre a sua subjetividade, a sua
consciéncia e as condicOes materiais de existéncia, no sentido da
construcdo de um projeto de transformacao da sociedade.

Aos professores, restaria a esperanca de trabalhar nos espacos
publicos, onde, em tese, a relacdo entre custos e beneficios seria
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regida por outra logica — a do direito a um servi¢o publico de qua-
lidade -, e ndo pela realizacao da légica da mercadoria. Mas nem
isso é possivel nos Estados de tipo neoliberal que, ao materializar
a léogica das politicas minimas, por um lado, empurram parte de
suas responsabilidades para o setor privado, na modalidade do pu-
blico nio estatal e, por outro lado, reduzem a politica de direitos
a acoOes de filantropia. Essa mesma logica submete a prestacao do
servico publico a precarizacdo e ao compartilhamento com a pres-
tacdo dos servicos privados mediante os contratos com organiza-
¢Oes ndo governamentais, o que leva as instituicdes que exercem
funcdes publicas a serem regidas pelas leis do mercado.

A analise levada a efeito ao longo do texto conduz a algumas con-
sidera¢Oes importantes. Talvez a mais importante seja a de que a
formacao de professores, a medida que se constitui em estratégia
de reproducao do capital, ndo se separa da esfera da producao,
com o que ha propostas diferenciadas e desiguais que se atentem
as diferentes necessidades de formacao para as cadeias produti-
vas; também, decorre desta compreensao que a autonomia relati-
va das propostas pedagodgicas resta reduzida. Ha que se esclarecer,
portanto, de que formacado para que professor esta se tratando.

No contexto deste texto, 0 objeto é a formacao de professores
para ensinar os que vivem do trabalho e que historicamente vém
sendo excluidos do direito ao trabalho, a educacado e dos demais
direitos sociais.

Desse ponto de vista, o enfrentamento da definicao de poli-
ticas, diretrizes e propostas de formacao de professores torna-se
mais complexo. Em primeiro lugar, essa tem de ser uma constru-
cdo coletiva a ser realizada pelas organizacoes dos trabalhadores
da educacao e de suas associa¢Oes cientificas mediante a amplia-
cdo do debate, cujo carater deve ser permanente, buscando inter-
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vir, no que for possivel, na proposta de forma¢do hegemonica,
sem desconsiderar os limites dessa atuacao.

E, em segundo lugar, a objetivacdo das propostas construidas
coletivamente deve ser assumida, pelo menos em parte, por essas
proprias organizacoes e associacdes, como espacos formativos al-
ternativos aos espacos atravessados pela légica burguesa, compro-
metidos com o exercicio da critica a educacdo capitalista.

A tarefa a ser realizada pela organizacao coletiva dos profis-
sionais da educacdo é traduzir o processo pedagdgico em curso,
elucidar a quem ele serve, explicitar suas contradi¢des e, com base
nas condicdes concretas dadas, promover as necessarias articu-
lacdes para construir coletivamente alternativas que ponham a
educacao a servico do desenvolvimento de outras relagdes sociais,
verdadeiramente democraticas.

Essa rapida analise permite identificar a primeira dimensao
a ser considerada na formacao do professor comprometido com o
campo do trabalho: a capacidade de, apoiando-se nas ciéncias hu-
manas, sociais e econdémicas, compreender as mudancas ocorri-
das no mundo do trabalho, construindo categorias de analise que
lhe permitam apreender as dimensoes pedagogicas presentes nas
relacOes sociais e produtivas, de modo a identificar as novas de-
mandas de educacao e a que interesses elas se vinculam. Ou seja,
compreender historicamente os processos de formacdo humana
em suas articulagdes com a vida social e produtiva, as teorias e 0s
processos pedagogicos, de modo a ser capaz de produzir conheci-
mento em educacao e intervir de modo competente nos processos
pedagégicos amplos e especificos, institucionais e nao institucio-
nais, com base em uma determinada concepcao de sociedade.

Embora seu objeto de estudo seja todos os processos pedagogi-
cos que ocorrem no ambito da sociedade e do trabalho, a especifi-
cidade de sua funcao se define pela sua intervencao em processos
pedagégicos intencionais e sistematizados, transformando o co-
nhecimento social e historicamente produzido em saber escolar,
selecionando e organizando contetidos a serem trabalhados com
formas metodolégicas adequadas, construindo formas de organi-
Zacao e gestao dos sistemas de ensino nos varios niveis e modali-
dades e participando do esforco coletivo para construir projetos
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educativos, escolares ou ndo, que expressem os desejos da classe
social com a qual estd comprometido (Kuenzer, 1998).

Essas afirmacdes conduzem a necessidade de considerar, na
formacao do professor, estudos e praticas que lhe permitam apro-
priar-se das diferentes formas de leitura e interpretacao da reali-
dade que se constituem em objeto de varios campos do conheci-
mento, mas em particular da filosofia, da historia, da sociologia e
da economia, bem como estabelecer interlocu¢do com o0s varios
especialistas.

Outra dimensao a considerar na formacao dos professores diz
respeito a mudanca de eixo que ocorre na passagem do tayloris-
mo/fordismo para as novas formas de organiza¢ao e gestao dos
processos sociais e produtivos, no que se refere a relacio entre
homem e conhecimento, que agora ndo passa mais pelos modos
de fazer, como memorizacdo e repeticdao de procedimentos re-
lativamente rigidos e estaveis. Pelo contrario, essa relacao passa
agora pelas atividades intelectuais, exigindo o desenvolvimento
de competéncias cognitivas que sO se desenvolvem em situacoes
de aprendizagem que possibilitem interacao significativa e per-
manente entre o aluno e o conhecimento. Em decorréncia, torna-
-se necessario nao so o trato com contetidos, mas principalmente
com formas metodolégicas que permitam a utilizacdo do conhe-
cimento sOcio-historico e cientifico-tecnolégico para intervir na
realidade, criando novos conhecimentos.

Para tanto, o professor precisara adquirir a necessaria com-
peténcia para, com base nas leituras da realidade e no conheci-
mento dos saberes tacitos e experiéncias dos alunos, selecionar
conteudos, organizar situacdes de aprendizagem em que as inte-
racOes entre aluno e conhecimento se estabelecam de modo a de-
senvolver as capacidades de leitura e interpretacao do texto e da
realidade, comunicacao, analise, sintese, critica, criacdo, trabalho
coletivo, e assim por diante.

Enfim, ele devera promover situacdes em que seus alunos
transitem do senso comum para o comportamento cientifico.

Para tanto, ao professor niao basta conhecer o conteddo espe-
cifico de sua area; ele devera ser capaz de transpo6-lo para situa-
¢Oes educativas, para o que devera conhecer os modos como se
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da a aprendizagem em cada etapa do desenvolvimento humano,
as formas de organizar o processo de aprendizagem e os procedi-
mentos metodoldgicos proprios de cada contetdo. Para que esse
tipo de formacao seja possivel, ela precisa ocorrer, no minimo,
em cursos de graduacdo em instituicoes que articulem diversos
campos do conhecimento e atividade investigativa, de modo a as-
segurar formacao interdisciplinar complementada por formacao
em pesquisa.

Caracterizadas suas atribuicOes e as preliminares demandas
de formacao, a proxima questao a enfrentar serd o aprofundamen-
to da discussao acerca da complexificacdo de sua formacao a partir
da definicdao de a quem se destina seu trabalho.

A analise do regime de acumulacao flexivel mostra que a mais
significativa transformacao decorrente da nova etapa de acumula-
cdo ocorreu no ambito do trabalho, que deixou de ser estavel com
as relacoes de assalariamento, passando a assumir novas e velhas
formas, que vao da terceirizacdo ao resgate das antigas formas de
trabalho domiciliar, porém cada vez mais informal e precarizado,
diminuindo dramaticamente os postos de trabalho e tornando o
desemprego uma tendéncia que parece ser irreversivel.

Dessa analise decorre que a norma sera lidar com trabalhado-
res e seus filhos, precarizados e excluidos, com suas experiéncias
socioculturais peculiares, que ndo raro levam a dificuldades de
linguagem, de raciocinio 16gico-matematico e de relagdo com o
conhecimento formalizado, com o que o professor precisara tra-
balhar respeitando a diversidade.

Contudo, tem sido inegavel o compromisso da escola publi-
ca e, portanto, de seus professores com o enfrentamento das de-
sigualdades, pela via da democratizacao dos conhecimentos que
minimamente permitirdo aos alunos participar, da melhor forma
possivel, da vida social e produtiva.

Para fazé-lo, o professor devera estar capacitado para trabalhar
com a desigualdade e com a diversidade, desde sua correta apre-
ensao até a selecao de conteudos, caminhos metodolégicos e for-
mas de avaliacdo, de modo a minimiza-las, no que diz respeito as
relacdes com o conhecimento e ao desenvolvimento das compe-
téncias cognitivas complexas. E, muitas vezes, sem poder contar
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Com 0s recursos necessarios e com a devida retribuicdo salarial, o
que vai lhe exigir mais esforco, competéncia, criatividade e com-
promisso.

Nao menos importante é a formacao para articular ciéncia,
cultura e trabalho, particularmente em face da retomada da con-
cepcdo de Educacao Profissional Integrada ao Ensino Médio, nas
modalidades regular e de Educacao Profissional com a Educacdo
Basica na Modalidade de Educac¢ao de Jovens e Adultos (Proeja).

Em resumo, as mudancas ocorridas no mundo do trabalho e
das relagdes sociais apontam na direcdo de uma formacdo mais
rigorosa, com solidos fundamentos gerais, comum a todos os pro-
fessores da Educacao Basica, a ser complementada, no caso dos
professores dos conteudos especificos de Educacao Profissional
Integrada ao Ensino Médio, com conhecimentos e praticas cien-
tifico-tecnoldgicas e sécio-historicas da area de trabalho a ser en-
sinada (Kuenzer, 2010). Para tanto, a formacao devera contemplar
0s seguintes eixos:

contextual, articulando os conhecimentos sobre educacao,
economia, politica e sociedade, e suas relacdes, tomadas em
seu desenvolvimento historico;

epistemologico, integrando as teorias e principios que regem
a producao social do conhecimento;

institucional, contemplando as formas de organizacao dos es-
pacos e processos educativos escolares e ndo escolares;
pedagobgico, integrando os conhecimentos relativos a teorias e
praticas pedagogicas, gerais e especificas, incluindo cognicao,
aprendizagem e desenvolvimento humano;

praxico, de modo a integrar conhecimento cientifico, conhe-
cimento tacito e pratica social;

ético, compreendendo as finalidades e responsabilidades
sociais e individuais no campo da educacao, em sua relacao
com a construcao de relacdes sociais e produtivas, segundo os
principios da solidariedade, da democracia e da justica social;
investigativo, comprometido com o desenvolvimento das
competéncias em pesquisa, tendo em vista o avanco concei-
tual na area de trabalho e de educacao.
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A compreensao do trabalho docente em seus limites e possibi-
lidades, a partir desses eixos, devidamente sustentados pelas cate-
gorias do método da economia politica e pelo compromisso com
a construcao coletiva de um projeto pedagdgico mais organico as
necessidades dos que vivem do trabalho, é um dos caminhos pos-
siveis para a construcao de propostas de formac¢do de professores
alternativas a logica capitalista de disciplinamento.
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configuracdo societaria, a educacao e 0s processos inerentes ao
momento em que se desenvolvem acompanham tais mudancas.
O modo de producao capitalista, ao desenvolver-se, nao se carac-
teriza mais somente pelo processo inicial, centrado na Revolucio
Industrial e expresso em suas fases historicas. Fundamentado
inicialmente no modelo fabril, tomou novas caracteristicas na
atualidade gracas as sucessivas revolucoes tecnologicas. As or-
ganizacdes societarias acompanharam esse movimento historico
e, em especial, ocasionaram reflexos concretos na esfera da edu-
cacao. O atual modelo de organizacao do capital desenvolveu-se
principalmente na sua esfera produtiva, na agregacdo vertiginosa
de novas tecnologias e, em particular, na transmissdo de dados
de informacao.

Essa nova logica de organizacao produtiva desdobrou-se com
efeitos nas relacdes sociais. O modelo produtivo inicial do capi-
talismo necessitava desenvolver os processos relacionados a sua
organizacao produtiva. Nele, a formacao dos individuos estava as-
sociada as condi¢Oes relacionadas ao modo de organizacao produ-
tiva vigente. O que caracterizava esse modo de producao era o de-
senvolvimento de processos de qualifica¢do dos individuos, pre-
parando-os para ser inseridos, a partir do trabalho e do consumo,
na sociedade capitalista. Os processos educativos, fundamentais
na organizacao das sociedades, ndo fugiram a essa forma de orga-
nizacao da producdo material necessaria para suprir as condicoes
minimas da existéncia humana.

Historicamente, podemos compreender essa vinculacdo na
construcao do conhecimento e dos processos educativos, desdo-
brando-se nos processos pedagégicos. Estes estdo diretamente
relacionados a estrutura produtiva e aos seus modelos de expres-
sao nas relacoes sociais. Sob essa perspectiva, o desenvolvimento
dos processos de construcao dos conhecimentos foi um dos focos
principais de instrumentalizacao do desenvolvimento do capita-
lismo. Tal prioridade deve-se a necessidade de aumento da pro-
ducao de mercadorias e de produtos no intuito de incrementar o
consumo e o acaimulo de bens de capital, caracteristicas funda-
mentais do sistema capitalista. Assim, a especializa¢do, configu-
rada na forma das disciplinas, contribuiu, em certo aspecto, para a
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construcdo do conhecimento inserido nos processos educativos e
pedagogicos nos sistemas educacionais modernos.

Nessa nova organizacdo da constru¢do do conhecimento,
privilegiou-se a disciplinarizacdo dos conhecimentos elaborados
sob a fundamentacao cientifica, que ganharam centralidade nos
processos de elaboracdo dos conhecimentos e das aprendizagens.
O processo ontolégico do ser humano de construcao da percepcao
da realidade em que esta inserido, ou seja, da elaboracio de anali-
ses e sinteses, foi reduzido, no sistema da educacdo formal, a ana-
lise. Podemos depreender que a retotalizacdo do objeto analisado
nao se constituiu, sendo assim compreendido na sua parcialida-
de. Portanto, nessa configuracdo epistemologica, 0os processos de
sintese nao sao privilegiados, e a totalidade nao é compreendida
em seu contexto e na sua finalidade social.

Consequentemente, a fragmentacdo disciplinar ndo propor-
ciona a construcdo de significados totalizadores e de contexto
aos individuos a partir da realidade em que estiao inseridos. Isso
significa que, objetivando a construcao do conhecimento, no que
diz respeito aos educandos, os processos pedagégicos desenvolvi-
dos estao comprometidos com a compreensao, pelos educandos,
nao do todo, mas somente do que é conhecido. Dentro dessa 6tica
epistemologica e metodolégica, os conhecimentos elaborados nos
processos cognitivos e na interacao do individuo com a realidade
ndo contemplam a compreensdo do contexto em que as relacoes
humanas se desenvolvem.

Como foi demonstrado anteriormente, na sociedade atual o
modo de producio capitalista se articula com o desenvolvimen-
to e o predominio de tecnologias e, em particular na atualida-
de, com a tecnologia de transmissido de dados e de informacao;
consequentemente, associam-se as tecnologias de producao de
mercadorias, servicos, etc. Essas novas tecnologias de producao
nao estdo fundamentadas na repeticdo dos processos produti-
v0s, na repeticao sistematica de operacdes nem na memoriza-
¢do de procedimentos. A nova organizacao do capital necessita
de individuos com capacidade de contextualiza¢do das relacdes
em que estdo inseridos, tanto as de produc¢do quanto as de natu-
reza social.
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Dessa maneira, 0s processos de construcao do conhecimen-
to elaborados pedagogicamente exigem uma nova reconfiguracao
epistemologica e metodoldgica da elaboracao dos instrumentos
educativos e pedagégicos. A fragmentacio dos conhecimentos
em disciplinas estanques em si mesmas nao esta mais em conso-
nancia com o modo de producao capitalista vigente na sociedade
atual e, acima de tudo, da realidade vivenciada pelo cotidiano dos
educandos, em especial dos adolescentes. No contexto em que
a sociedade esta interligada digitalmente e as informacdes sao
transmitidas com agilidade e, acima de tudo, em grande quanti-
dade, os individuos, ou seja, os membros da sociedade como um
todo, e 0s nossos jovens educandos necessitam de instrumentos
de construcao do conhecimento elaborado nos processos educati-
vos e pedagogicos. E preciso que esses instrumentos possibilitem
a compreensao da realidade em seu contexto, ou seja, em sua tota-
lidade. Assim, faz-se necessaria a construcao de processos educa-
tivos adequados a realidade hodierna.

Novas praticas pedagogicas podem ser elaboradas a partir da
realidade dos educandos e dos professores, pois ambos sdo na es-
séncia construtores do conhecimento da realidade. Os processos
de analise e de sintese devem ser reconstruidos, pois fazem parte
da mesma compreensdo da realidade dos individuos, ao extremo
das condicdes cognitivas, objetivando a compreensao da realidade
e a possibilidade de transformacao social. Esse € um dos objetivos
da construcao do conhecimento elaborado pedagogicamente com
base na politecnia. Fundamentada na realidade social e nas prati-
cas pedagodgicas desenvolvidas pelos educandos, com a orientacao
dos professores, deve ser elaborada a partir de uma nova concep-
¢do, de um novo paradigma. Esse novo paradigma se expressa por
meio da ndo disciplinarizacao em detrimento da compreensdo do
conhecimento em seu contexto social, ou seja, educandos e pro-
fessores devem construir um conhecimento que possua sentido e
significado. A partir desse principio, sera possivel contribuir para
as transformacoes necessarias a sociedade contemporanea.

Uma nova organizacao pedagogica pode ser implementada em
nosso sistema de ensino. E possivel destacar que as concep¢oes ex-
pressas neste texto, tanto no que se refere as questdes epistemologi-
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cas e metodologicas quanto as relacionadas a praticas pedagoégicas,
ja foram ampla e historicamente construidas, portanto ndo perten-
cem ao plano da teoria do conhecimento e da pedagogia enquanto
novidade recente. No nivel epistemol6gico, a construcdo do conhe-
cimento é fundamental na formacdo dos sujeitos e na possibilidade
concreta de intervencdo na realidade social. Ela ndo se esgota no
método em si mesmo, mas se desenvolve na pratica humana de
compreensdo da realidade, de sua transformacdo, assumindo assim
a perspectiva ontolégica. No que se refere a metodologia, assume
seu papel de caminho de construcao do processo de compreensao
da realidade e nao se esgota em si mesma como ponto de chegada
do processo educativo. Assim, conforme Ferreira (2013), as concep-
¢Oes a serem instrumentalizadas no curriculo sao as do trabalho
como principio educativo, politecnia, pesquisa, interdisciplinari-
dade, reconhecimento dos saberes, relacdo teoria e pratica, relacao
entre parte e totalidade e a avaliagdo emancipatoria. Além desses
principios, aliamos o da gestao democratica (Seduc-RS, 2011).

A partir desse novo paradigma, percebemos que as praticas pe-
dagogicas desenvolvidas nos processos de construcao do conheci-
mento invertem a légica. Por um lado, orientam a fragmentagao
do conhecimento considerando a superioridade das disciplinas
em relacdo as areas do conhecimento; por outro, hierarquizam
determinados componentes curriculares em relacao a outros. Sob
essa nova organizacdo, o curriculo é construido focando o proces-
so de aprendizagem de forma articulada entre os componentes
curriculares desaguando nas areas, na série e nessa etapa da Edu-
cacdo Basica.

Com essa compreensdo da construcao do conhecimento por
intermédio de processos educativos e pedagdgicos, a politecnia é
um elemento fundamental na articulacao entre o conhecimento
cientifico e a realidade dos individuos, tanto no plano individual
como no coletivo. A sala de aula e os outros lugares onde se ela-
boram os processos educativos e pedagégicos sdo de importancia
vital na construcao do conhecimento e de possibilidades de trans-
formacdo da realidade. Com isso, a aprendizagem escolar como
instrumento de apropriacdo da realidade em seu contexto social
deve ser privilegiada na amplitude da compreensao das relagoes
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humanas e do conhecimento subjacente a essa compreensao.
Podemos afirmar que o processo educativo tem por finalidade a
construcdo do conhecimento na amplitude de intervencao na rea-
lidade com o objetivo de construir uma sociedade solidaria.

A politecnia como principio filoséfico é instrumento funda-
mental na educacdo contemporanea. Enseja a relacio entre teoria
e pratica, o dominio das diversas técnicas e tecnologias a partir da
construcdo do conhecimento interdisciplinar entre os componen-
tes curriculares para que seja possivel compreender 0s processos
cientificos e sociais e sua amplitude. Contempla a possibilidade
de compreensao da realidade e de intervencao dos individuos nes-
sa realidade.

Segundo Saviani (2007, p. 161): “politecnia significa especiali-
zacao com o dominio dos fundamentos cientificos das diferentes
técnicas utilizadas na producao moderna”. Portanto, nao se refere
a aplicacdo de maultiplas técnicas produtivas ou ao adestramento
para a aplicacdo de técnicas. Explica o autor: “ndo a formacdo de
técnicos especializados, mas sim de politécnicos”. Assim, Savia-
ni destaca e reafirma a importancia do Ensino Médio para todos,
independentemente da ocupacao profissional que exercerao no
futuro, pois o fundamental é a formacao geral, base da relacdo en-
tre educacdo e trabalho. Portanto, na perspectiva apresentada por
Saviani (2007), a politecnia pressupde compreender como se arti-
cula o conhecimento com o processo produtivo e os fundamentos
cientificos das multiplas técnicas que integram a producao. Pres-
supde também aliar o conhecimento técnico-cientifico ao conhe-
cimento humanista. Nesse sentido, Pistrak (2000) demonstra que
se deve privilegiar a articulacdo entre o conhecimento politécni-
co e a realidade dos individuos. O trabalho é elemento essencial
da atividade humana na construcao da sua humanidade, condi-
¢do ontoldgica dos individuos, e é nele que estes se reconhecem
em sua condicdo social, inseridos nos processos historicos. E na
construcdo dos processos inerentes a transformacao da nature-
Za, expressos nas relacoes sociais, que os individuos constroem
o conhecimento cientifico que pressupde a possibilidade des-
sas transformacoes. E, ainda, por intermédio do trabalho que, ao
construirem processos de transformac¢do da natureza, expressos
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na construcao das relacdes societarias, os individuos se consti-
tuem na sua humanidade, inserem-se no contexto social e desen-
volvem suas potencialidades.

Etimologicamente, a palavra “politécnico” é formada por duas

» o«

palavras. “Poli” tem origem no grego “polys”, “pollé”, “poly”, “polloii
és, oli”, que significa muitos, diversos. A palavra “técnico” também
se origina do grego, “technikds”, e significa relativo a arte, pecu-
liar a uma determinada arte, oficio, profissdo ou ciéncia. Técnico
também significa especialista, experto e perito. Entretanto, para
nosso proposito, a definicdo a ser seguida é a primeira enunciada
(HOLANDA, 1999). Dessa maneira, a definicdo de “politécnico” é a
concepcao daquelas diversas técnicas que constituem os proces-
sos construidos pelos individuos por intermédio do trabalho e que
acabam por inseri-los nas relagoes sociais. Portanto, a “politecnia”
se fundamenta na construcdao do conhecimento das diversas téc-
nicas que constituem os processos de elaboracao de determinada
tecnologia. Assim, o conhecimento “politécnico” é o que da senti-
do explicativo aos processos inerentes e constitutivos das técnicas
e tecnologias elaboradas pelos individuos nas esferas do mundo
do trabalho, da cultura, da ciéncia e da tecnologia.

Por intermédio de suas praticas pedagogicas, a escola pos-
sibilita a compreensao de que o conhecimento esta no mundo,
e que, como nos orienta a concepcao freiriana, vamos a escola
para aprender a ler o mundo, além da palavra. Esse movimento de
transpor os muros da escola é a chave para que o processo ensi-
no-aprendizagem adquira outra conotac¢do, cuja esséncia reside
no protagonismo dos alunos durante todo o percurso formativo,
referenciado nas multiplas dimensdes da realidade concreta e
histérica e ancorado no método investigativo e na interdiscipli-
naridade. Portanto, essas reflexdes permitem concluir que a es-
cola e a educacgao nao sio ferramentas para apenas ensinar a ler,
escrever e entender os conteudos das disciplinas das diferentes
areas do conhecimento para exercer uma profissdo. A politecnia
vai ao encontro da possibilidade que os educandos possuem de
compreender a realidade vivenciada e, a0 mesmo tempo, realizar
as transformacoes necessarias no intuito de qualificar as relacdes
sociais em que estdo inseridos. O objetivo dessas relagdes sociais
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é suprir suas necessidades materiais basicas e também se expressa
na construcao cultural de cada sociedade.

A verdadeira educacao tem um significado além dos livros e
da sala de aula. E fonte de liberdade e deve possibilitar uma com-
preensdo critica da complexidade do mundo, criando as condi-
¢Oes para nele interferir com a perspectiva de criar uma sociedade
de iguais, na qual o trabalho seja elemento de libertacdo e nao de
subjugacao.

Vale destacar que a compreensao da complexidade que en-
volve o mundo esta articulada com os fundamentos cientificos,
socio-histoéricos e filosoficos, os quais somente serdo entendidos
se a escola for interdisciplinar e protagonizar um processo de en-
sino-aprendizagem no qual a esséncia tenha mais valor do que a
aparéncia e o exercicio teoria-pratica de fato ocorra.

Em uma sociedade cujas informacdes circulam com rapidez,
em que os processos produtivos sao elaborados com técnicas que
se modificam e se aprimoram a todo instante, a compreensao de
tais processos constitutivos da sociedade moderna e de seus im-
pactos necessita ser interpretada em sua totalidade e em seus con-
textos especificos. A partir da concepcao de interdisciplinaridade
e de totalidade, o conhecimento fragmentado e descolado da rea-
lidade, vivenciado no cotidiano dos educandos e elaborado nos
processos educativos, ndo possui mais espaco de ressonancia na
escola atual.

Os processos que constituem a vida cultural, cientifica, tec-
nolégica e do mundo do trabalho articulam-se com a realidade
vivida dos individuos e proporcionam compreensdes sob a égide
do conhecimento elaborado cientificamente. Dessa maneira, a
compreensdo do conhecimento que subjaz a tecnologia se torna
significativa ao educando tanto no aspecto imediato como na ex-
plicacdo dos processos constitutivos das tecnologias do mundo
contemporaneo.

Na modernidade, a configuracdo produtiva e social continua
baseada na légica do capital. O modo de producao capitalista fun-
damenta-se na elaboracdo de mercadorias em maior quantidade
possivel, objetivando o aumento da producdo em si e 0 estimu-
lo ao consumo. Com isso, uma nova configuracdo no modelo de
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construir o conhecimento e realizar a disseminacao desse conhe-
cimento para a sociedade se fez necessaria. A compreensao da rea-
lidade teve que ser especificada, ou seja, os processos de analise da
vida humana tiveram que ser compreendidos em suas particulari-
dades e esquadrinhados ao maximo. No modo de producao capi-
talista, a construcdo das técnicas que se desdobrardo em tecnolo-
gias deve ser privilegiada no sentido do incremento dos processos
produtivos, visando a sua otimizacao. A ciéncia e o conhecimento
estdo na logica da producao, pois a separacao entre o fazer, por
que fazer e para que fazer tem como como consequéncia a frag-
mentacao do conhecimento. A concepcao evidenciada na pratica
da politecnia como principio educativo contempla a necessidade
de articulacdo entre o fazer, o realizar processos de apropriacao do
conhecimento e a finalidade que se expressa conceitual e metodo-
logicamente na percepcao e na compreensao de que os individuos
estao inseridos socialmente de forma concreta.

Os processos de analise necessarios para conhecer as especi-
ficidades do objeto apreendido necessitam ser retotalizados para
que possam ter significado para o sujeito cognoscente. A realidade
se apresenta aos individuos como um todo e o ato de conhecé-la
exige a compreensdo das suas particularidades e especificidades.
Mas, para que esse conhecimento seja instrumento de transfor-
macao, faz-se necessario que possua significado e sentido para o
aprendiz (FREIRE, 1983). As transformacdes realizadas pelos indi-
viduos possuem sentido concreto tanto no plano individual como
no coletivo, ou seja, abarcam a relacao entre o individuo e a socie-
dade a que pertence (KOSIK, 1976). Assim sendo, a realidade vivida
pelos sujeitos sociais nao esta dissociada da totalidade dessas re-
lacdes, tanto na esfera do modo de producdao quanto nas relacoes
sociais construidas a partir dessa organizacao. A totalidade da
vida humana, tanto no aspecto material quanto cultural, deve ser
compreendida de forma integral pelos individuos. A fragmenta-
cdo do conhecimento expresso na disciplinarizaciao é elemento de
incompreensdo da concretude em que os sujeitos estao inseridos.

E com o trabalho como principio da condi¢io de humanida-
de que os individuos se relacionam com o mundo e, a0 mesmo
tempo, transformam a ele e a si mesmos. Por isso o0 mundo do
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trabalho e as ciéncias que fundamentam as técnicas e tecnologias
nele utilizadas devem ser objeto de estudo nos ambientes esco-
lares. A realidade do cotidiano dos educandos, e principalmente
aquela relacionada ao mundo do trabalho, deve, na perspectiva da
politecnia, conectar-se as explicacdes que o conhecimento cien-
tifico elabora sobre os fendmenos que a compde. As relacbes de
producdo que fundamentam a sociedade e as expressdes construi-
das na esfera da cultura devem ser o objeto de compreensio dos
educandos, bem como seus processos constitutivos. Sob essa nova
perspectiva, as ciéncias por tras das técnicas devem ser explicadas
sob a égide do rigor cientifico. As manifestacdes dos fendmenos
devem ser abordadas pela ciéncia, desnudando o que nao esta vi-
sivel. Com isso, os conhecimentos elaborados de maneira signi-
ficativa na relacao pedagodgica entre quem esta educando e quem
esta sendo educado, entre o contexto social do educando e o con-
texto social da comunidade, devem estar articulados com aque-
les conhecimentos elaborados cientificamente. Assim, podemos
afirmar que a politecnia ndo dissocia a realidade do cotidiano dos
educandos das explicacdes elaboradas nos processos educativos.
E a partir desse contexto e dessa relacio que o ensino politécnico
avanca além do exercicio e da aplicacdo linear das técnicas e das
tecnologias criadas sob a égide das ciéncias, para a compreensao
da realidade e da viabilizacao de possibilidades de transformacao
social. Aqui se articula a relacao entre teoria e pratica como forma
de construir a transformacado dos educandos, bem como da reali-
dade vivida socialmente, ou seja, da praxis humana.

Esse é o sentido de privilegiar a politecnia como concepcao
fundamental dos processos de aprendizagem, pois propicia a
construcao de individuos autdbnomos, capazes de compreender
de forma contextualizada as dimensdes individual e coletiva das
relacdes humanas. Assim, o ensino politécnico possibilita a edi-
ficacdo de um processo educativo unitario, no qual a elaboracao
do conhecimento se da de forma dialdgica, ou seja, na interlocu-
cdo entre sujeitos e contexto social, contribuindo para que os edu-
candos elaborem seu projeto de vida, que, além de outras ques-
toes, compreende sua insercdo no mundo do trabalho. Assim, o
processo de ensino e aprendizagem, contextualizado, com efetiva
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interacao com o mundo, permite o entendimento das multiplas
dimensodes da vida, ampliando as possibilidades de melhor estar,
ser, viver e fazer escolhas na sociedade.

A realidade vivenciada pelos educandos é rica em conheci-
mento que deve ser desdobrado cientificamente no ambiente
escolar. Entretanto, o conhecimento elaborado nos processos de
aprendizagem pode se tornar uma pratica politica. Por pratica po-
litica entende-se a participacdo dos individuos nas questdes per-
tinentes a sua condicdo de sujeitos sociais. Sob essa perspectiva, a
educac¢do nao pode ser um processo em que o0 conhecimento se di-
lui em si mesmo. Pelo contrario, deve contemplar a possibilidade
de mudanca social para os grupos sociais excluidos dos processos
produtivos. Nesse sentido, Viktor Shulgin (2013) afirma que:

A experiéncia dos estudantes é grande, a influéncia educativa de
um processo ¢ informal e continua, e os estudantes vém para a es-
cola niao somente com uma série de habilidades isoladas, conheci-
mentos, mas também com avaliacoes, julgamentos, com embrides

de programas politicos. (p. 173).

Partindo da realidade que o educando traz consigo, a escola
tem o compromisso de ampliar essa perspectiva, fazendo media-
cOes entre 0s “saberes feitos de experiéncia” e os conhecimentos
sistematizados nas ciéncias, 0s quais circulam na escola. A juven-
tude que frequenta o ambiente escolar possui uma experiéncia
vasta, sobretudo no campo das novas tecnologias da informacao,
que, sabemos, tém modificado as formas de comunica¢do e com-
preensao do conhecimento, que vem adquirindo formas mais co-
laborativas. Utilizar esses meios na escola, compreender as for-
mas como 0s sujeitos se apropriam deles, bem como a sua produ-
cdo, comercializacdo e os impactos na vida, pede um tratamento
pedagogico adequado. Isso caracteriza uma das faces da politec-
nia, que, circulando no cotidiano das escolas, pode contribuir para
uma postura politica dos individuos frente a realidade social e as
relacodes sociais elaboradas historicamente.

A ideia da politecnia como estruturante do curriculo vincula
o mundo do trabalho a formacao intelectual e ndo separa a pratica
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da teoria. Para garantir esse pressuposto, ha que se ter principios
orientadores que organizem o processo de ensino e aprendiza-
gem e metodologias adequadas. Isso significa que os processos
de construcdo do conhecimento devem partir da realidade dos
educandos e ir em direcdo ao conhecimento elaborado cientifica-
mente. Como demonstrou Gramsci (1966; 1981), o conhecimento
deve ser elaborado a partir da realidade vivida, do senso comum,
como conhecimento cientifico no ambito da escola, e retornar
como bom senso a sociedade. Dessa maneira, o ensino politécni-
co contribui para a compreensdo dos processos de construcao do
conhecimento e, a0 mesmo tempo, vai ao encontro da realidade e
das necessidades de grupos sociais que foram colocados a margem
do acesso as condicOes materiais dignas de existéncia e que culmi-
nam com o exercicio da cidadania.

Quanto aos principios orientadores, destacam-se a relacao
entre parte e totalidade, entre teoria e pratica, o reconhecimen-
to dos saberes do educando, a interdisciplinaridade, a pesquisa
como principio pedagogico, a avaliagdao emancipatoria e a gestao
democratica.

Em relagcdo a metodologia, destaca-se na organizacao curricu-
lar o Seminario Integrado, que se constitui no ambiente de arti-
culagdo entre todos 0s componentes curriculares que contribuem
para a problematizacao e fundamentacdo dos fendmenos investi-
gados a partir, inclusive, da pesquisa como principio pedagoégico.
Com isso, cria-se no curriculo um local em que os componentes
curriculares devem ser articulados, retotalizados e contextualiza-
dos, dando sentido e significado ao conhecimento apreendido a
partir das relacdes concretas inseridas na sociedade.

Essa caracterizacdo do Seminario Integrado vem contribuin-
do para que este seja percebido e afirmado como o espac¢o dina-
mizador que recebe a diversidade contida nas diferentes areas
do conhecimento e impulsiona alunos e professores a entrarem
em movimento na busca de respostas e na formulacio de novas
perguntas a partir dos diferentes contextos sociais e produtivos.
Rompe com a estatica, propria do tratamento dado pelo método
convencional em que a sala de aula e os conteudos formais das dis-
ciplinas sio a principal referéncia. “Derrubar” os muros da escola
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€ a grande linha, e 0 Seminario Integrado que se constitui nesse
espaco articulador, viabilizador da problematizacao da realidade,
tem como desafio garantir que esse movimento ocorra de forma
intencional e constante. Ou seja, é a partir dele que os alunos sio
instigados a pesquisar e compreender o mundo em que vivem. E
por onde a pesquisa, o ir e vir, 0o método e a face criadora da escola
transitam de forma mais plena.

A pesquisa como principio pedagoégico aproxima os estu-
dantes do mundo a ser conhecido, dando significado as praticas
sociais, aos conhecimentos do senso comum e aqueles sistema-
tizados nas diversas ciéncias. A pesquisa é um instrumento de
compreensdo da realidade e de aproximacao com os conhecimen-
tos produzidos em cada uma das areas e nos componentes curri-
culares. Possibilita o desenvolvimento da autonomia intelectual
do estudante, na perspectiva do aprender a aprender. Para isso, a
organizacdo do ensino precisa ter uma metodologia ativa pautada
na resolucao de problemas, tendo o professor a funcdo de articular
e orientar os estudos.

A interdisciplinaridade é condicdo para que se estabelecam
as relagdes necessarias a compreensdo da realidade enquanto to-
talidade. A interdisciplinaridade esta na vida, ou seja, em todo e
qualquer fendmeno ou objeto. Nada é explicavel a partir de apenas
uma area do conhecimento e muito menos por apenas uma disci-
plina, pois tudo o que existe contém em si elementos das diferen-
tes ciéncias, afetando, transformando-as e transformando-se.

Para ilustrar a ideia acima, destaca-se excerto retirado de Ma-
chado (2009, p. 3):

Se a realidade existente é uma totalidade integrada, ndo pode dei-
xar de sé-1o o sistema de conhecimentos produzidos pelo homem
a partir dela, para nela atuar e transforma-la. Tal visdo de totalidade
também se expressa na praxis do ensinar e aprender. Por razdes di-
daticas, se divide e se separa o que esta unido. Por razdes didaticas,
também se pode buscar a recomposicao do todo. Tudo depende das
escolhas entre alternativas de énfases e dosagens das partes e das
formas de relaciona-las.
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Para que a pratica interdisciplinar ocorra ha que se romper
com a hierarquia de saberes e de componentes curriculares na es-
cola, garantindo um espaco equitativo a todas as areas e discipli-
nas na formacao dos estudantes. Também ha que se compreender
anecessidade da articulacdo das areas do conhecimento com seus
conceitos fundantes, buscando uma aproximacao com o0s projetos
de pesquisas desenvolvidos nos Seminarios Integrados, favore-
cendo, assim, um maior dialogo entre as areas. Numa perspectiva
interdisciplinar, os conhecimentos especificos de cada compo-
nente curricular sao imprescindiveis, exigindo de cada professor
uma formacdo permanente no seu campo de saber, pois a inter-
disciplinaridade esta na inter-relacao e/ ou na interface das dife-
rentes areas do conhecimento. Assim, compreender as questdes
epistemologicas de cada componente € fundamental. O trabalho
interdisciplinar é, sobretudo, um trabalho coletivo que pressupde
uma relacao de dialogo, buscando sempre o planejamento partici-
pativo e criativo de acdes coletivas no espaco escolar.

Dessa maneira, sob a perspectiva da interdisciplinaridade, é
rompida a légica da fragmentacdao do conhecimento. A finalida-
de da ndo contextualizacao do objeto do conhecimento pelo edu-
cando se desfaz na contextualizacdo propiciada pela interdiscipli-
naridade. Assim os conhecimentos elaborados nos processos de
aprendizagem passam a ser significativos, construindo a possibi-
lidade de compreensao e intervencdo na realidade do educando
com o objetivo de promover as transformacdes sociais necessarias
ao desenvolvimento humano.

No contexto pedagégico, o Ensino Médio Politécnico é ele-
mento fundamental tanto no plano epistemol6égico como no
plano social da possibilidade concreta de contribuir nos proces-
sos de transformacao social. Articulando a interdisciplinarida-
de como processo de construcdo do conhecimento e a avaliacao
emancipatoria como elaboracdo de construcao da autonomia dos
individuos, ele é fundamental na edificacdo de possibilidades
de transformacdo social e individual. Assim sendo, a articulacao
do ensino politécnico no curriculo escolar da rede publica é ins-
trumento de construcdo da autonomia dos individuos frente aos
problemas contemporaneos. Retomando Pistrak (2000), podemos
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afirmar que a educacdo € mais que ensino, significando que escola
deve ultrapassar a transmissao de conteddos, ou seja, “é preciso
passar do ensino a educacao, dos programas aos planos de vida”
(PISTRAK, 2000, p. 11). A escola somente pode atingir seus objeti-
vos pedagogicos se alcancar os objetivos de educacao popular. Se
conseguir interligar os diversos aspectos da vida dos individuos as
necessidades basicas da existéncia humana. Se conseguir interfe-
rir na realidade e tornar-se instrumento de transformacdo social.
Diante dessa perspectiva de mudanca, a participacao dos pro-
fessores nessa articulag¢do é fundamental. Ndao podemos esquecer
que a formacao de professores é constituida dos mesmos princi-
pios epistemologicos e metodolégicos enunciados anteriormen-
te, isto é, o fragmentario e disciplinar. Conforme Kuenzer (2013),
uma nova pratica pedagogica deve ser elaborada nos processos de
aprendizagem. A posicao dos professores frente ao processo edu-
cativo é elemento de extrema importancia porque elabora o co-
nhecimento antes da pratica pedagégica em conjunto com os edu-
candos. E o professor que define em sua pratica pedagogica quais
objetivos devem ser alcancados na relacao dialdgica entre ele e os
educandos na construcao do conhecimento e que estdo inseridos
nos processos de aprendizagem. Ndao podemos esquecer que 0s
mesmos aspectos da ordem social vigente que incidem sobre o
educando também incidem sobre o professor. Com isso, o docente
também deve contemplar a possibilidade concreta de modificar
sua pratica pedagogica em relacao a construcao do conhecimento
e de processos de aprendizagem no mundo contemporaneo. Dessa
maneira, conforme Gramsci (1966, 1981), deve assumir sua condi-
¢do de intelectual organico e participar na construcdo de praticas
pedagogicas articuladas as condigdes sociais da atualidade. O pro-
fessor é a0 mesmo tempo construtor do conhecimento, orienta-
dor, mediador na relacdo com os educandos e agente de sua pro-
pria transformacao e de interacdo com a realidade social.
Novamente retomamos o ambiente escolar como local pri-
vilegiado de conhecimento da realidade construida por meio de
processos educativos e pedagogicos, e de transformacao dessa re-
alidade em beneficio coletivo. E a articulacdo a partir da realida-
de concreta, do reconhecimento dos saberes, da interdisciplina-
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ridade dos conhecimentos socialmente significativos, da relacao
horizontal entre educandos e professores e do conhecimento das
ciéncias que estao por tras das técnicas e de suas articulagdes na
totalidade e no contexto. Nessa linha, todos os processos pedago-
gicos podem ser desenvolvidos na escola mediados pelo mundo
do trabalho.

Entretanto, devemos ressaltar que o ensino politécnico, no
contexto atual, ndo representa somente a construcao do conhe-
cimento que subjaz os processos tecnoldgicos. No contexto atual
da educacio, a politecnia é elemento fundamental na construcao
do conhecimento e objetiva a compreensao dos processos tecno-
légicos e suas articulagOes inseridas nos contextos sociais. Como
processo pedagogico, ela tem por finalidade a relacdo de contex-
tualizacao do conhecimento elaborado cientificamente com o co-
nhecimento socialmente necessario ao desenvolvimento huma-
no. E importante destacar que ndo devemos confundir a politecnia
como elaboracao do conhecimento visando unicamente ao desen-
volvimento de processos tecnolégicos relacionados a produgdo
material das necessidades humanas. Nao é elemento de producao
de conhecimentos relacionados a constituicao de mecanismos de
adequacdo de mao de obra barata para o mercado de trabalho. Ou
seja, a politecnia ndo é a formacdo de mdo de obra desqualificada e
de mercado de reserva para o capitalismo. A politecnia tem por ob-
jetivo proporcionar a compreensdo dos conhecimentos que fun-
damentam os processos tecnolégicos e que sdao apreendidos por
intermédio da aprendizagem elaborada nas praticas pedagogicas
que possibilitem a compreensao da realidade vivida pelos indivi-
duos e contemplem as possibilidades de transformacdo social ne-
cessarias ao desenvolvimento humano, tanto no plano individual
como no coletivo. Isso significa afirmar que a educacao sob a pers-
pectiva da politecnia privilegia o aspecto ontolégico e transcende
a reducao epistemoldgica e metodolégica, passando a ter uma fi-
nalidade ética. Assim sendo, a politecnia, como principio expresso
na pratica pedagoégica nas escolas, além de contribuir com a cons-
trucao do conhecimento a partir da realidade dos educandos, pode
se constituir em instrumento de intervencdo e de transformacao
social, e ndo de manutencio dos antagonismos sociais.
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Aliados a questbes que norteiam a construcao do conhecimento,
os instrumentos avaliativos também necessitam de adequacdes a
essa nova organizacao pedagogica. Eles nao vao mais ao encontro
do pressuposto reconhecimento dos saberes dos educandos, de
interdisciplinaridade, da relacao do conhecimento com a realida-
de e 0 mundo do trabalho. O modelo avaliativo vigente esta cen-
trado na quantificagdo e classificacao dos resultados obtidos pelo
educandos. Também esta dissociado da elaboracdo da aprendiza-
gem, isto é, ndo ocorre simultaneamente a constru¢ao do conhe-
cimento. Ndo podemos esquecer que a compreensao da realidade
é caracteristica dos seres humanos. A escola possui a finalidade de
sistematizar e contemplar a possibilidade de desenvolver os pro-
cessos de aprendizagem a partir da selecao de conhecimento con-
siderados importantes para o desenvolvimento dos movimentos
sociais e civilizatorios. Assim sendo, o percurso da avaliacao nao
pode se constituir em um limitador e um norteador da aprendiza-
gem. Ao contrario, a avaliacao possui a finalidade de proporcionar
as condicOes de se retomar os processos de aprendizagem, desar-
ticulando os entraves da aprendizagem e contemplando a possi-
bilidade de acréscimo de novos conhecimentos em relacao aos ja
atingidos pelos educandos.

A avaliacdo na atualidade da escola ndo acompanha os proces-
sos educativos e pedagogicos porque esta centrada na quantifica-
cdo e classificacdo. A garantia do ingresso e, mais recentemente,
da permanéncia das criancas e dos jovens na escola demonstrou
que o sistema de acesso a educacao formal estava baseado na de-
sigualdade social e tinha por finalidade a manutencdo dessa desi-
gualdade. Assim sendo, quando da garantia do acesso, e atualmen-
te da permanéncia, a escola ndo estava preparada para acolher os
grupos sociais colocados a margem do processo educativo formal.
Hoje ocorre o descompasso em relacdo a construcao do conheci-
mento que era acessivel a uma minoria social, e a universalizacdao
decorrente de tencionamentos em prol da inclusao desses grupos
sociais. A escola é um local de aprendizagem, assim os proces-
sos avaliativos devem contribuir para que ela possa compreender
quais sao os entraves que necessitam ser ultrapassados pelos edu-
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candos com restricdo de aprendizagem e 0s avancos para aqueles
que ja estio desenvolvendo processos de aprendizagem.

Essa logica procura desconstruir a concep¢do classificatoria
que objetiva colocar e responsabilizar iinica e exclusivamente os
educandos pelos processos de aprendizagem e, em particular, pe-
los fracassos. Aqui devemos destacar que, na atualidade, a escola
ndo é somente o local de construcdo de conhecimentos estanques
e sem significado. Muitas das atribuicées que antes eram da fa-
milia e da sociedade passaram a ser objeto da escola. Portanto,
nao sdo apenas os contetidos disciplinares que estao inseridos na
realidade escolar. A avaliacdo fundamentada no pressuposto da
emancipacao significa trazer o educando para dentro do curriculo
ndao como mero receptor do conhecimento fragmentario, discipli-
nar e descontextualizado. A articulagdao do reconhecimento dos
saberes, da interdisciplinaridade e do conhecimento socialmente
significativo traz o educando para o centro do processo de apren-
dizagem. Muitos professores criticam a indiferenca, a desmotiva-
¢do e o descompromisso dos educandos. Esses fatores somente
podem ser desconstruidos quando o conhecimento for significa-
tivo e estiver contextualizado na realidade vivenciada.

A partir dessa organizacao pedagogica, a centralidade do pro-
cesso educacional passa a ser significativa para o educando por-
que o conhecimento esta relacionado a sua realidade. Quando a
curiosidade epistemologica é estimulada e o processo de constru-
cdo do conhecimento é criativo, o educando realiza as atividades
pedagoégicas desencadeadas e orientadas pelos professores. Essas
atividades devem estar vinculadas a realidade dos educandos e
aos instrumentos com tecnologias atuais. A relacao entre a reali-
dade concreta e a explicacao dessa realidade é significativa para o
educando. Outro aspecto a ser considerado é que, na formatacao
disciplinar, os processos avaliativos estao dissociados, principal-
mente no tempo, dos processos de aprendizagem. Cria-se um ins-
trumento artificial de separaciao entre a teoria e a pratica, entre
acao-reflexao-acao e entre reflexao—acao-reflexao. Com isso, 0s
processos de avaliacdo visando a desconstrucdo dos entraves e
aos avancos da aprendizagem mostram-se estanques e sem Sig-
nificado. Alguns instrumentos metodolégicos, como avaliacao
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de multipla escolha, entre outros, nao analisam os processos de
aprendizagem, mas somente os resultados, e culminam na quan-
tificacdo e classificacdo. Os processos avaliativos, conforme SAUL
(1988) e HOFFMANN (2001), ndo devem ser instrumentos em que
os educandos sao quantificados e classificados para ocupar po-
sicdes na sociedade. Nao sdao processos de mensuracao da apro-
priacdo linear do conhecimento pelos educandos. Os processos
avaliativos centrados na aprendizagem significativa devem ser
instrumentos que contemplem os processos de percepcao da re-
alidade e a construcao de individuos autdbnomos, capazes de rea-
lizar escolhas individuais e coletivas que beneficiem a sociedade
como um todo, orientando-se pelo objetivo de promover a igual-
dade e a justica social.

Nesse sentido, sob a égide politécnica, a avaliagdo emancipa-
toria procura romper com uma légica meritocratica e excludente
de educacgado, objetivando uma légica de autonomia e de liberdade
dos sujeitos que devem ser protagonistas nos processos de cons-
trucao do conhecimento. Esse novo paradigma procura desen-
volver a autonomia nos individuos por intermédio dos processos
educativos e pedagogicos associando a construcdo do conheci-
mento a realidade e as experiéncias vivenciadas pelos educandos.
Nessa perspectiva, a construcao da autonomia é uma possibilida-
de concreta porque, diferentemente da verticalizacio na constru-
¢do do conhecimento refletida na relacao educador e educando, é
centrada no protagonismo do educando. Dessa maneira, pode ser
construido o conceito de autonomia e criticidade. Igualmente, a
insercdo dos educandos na sociedade é pautada pela possibilida-
de de atuacao critica nos processos sociais nas esferas da produ-
cdo da materialidade necessaria a existéncia humana, bem como
ao desenvolvimento cultural dos individuos. Assim, 0s processos
avaliativos nio sao instrumentos somente vinculados a constru-
¢do do conhecimento disciplinar e parcial, mas, sobretudo, a con-
textualiza¢do do conhecimento na vida cotidiana dos educandos.
Com isso, os processos de aprendizagem desenvolvidos nas pra-
ticas pedagobgicas sao elementos de fundamental importancia de
intervencao e de transformacdo social.
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Concluindo, podemos afirmar que o conceito de politecnia arti-
culado as concepcoes formuladas no nivel epistemologico e peda-
gbgico pode contribuir para a construcao do pensamento critico
e da autonomia dos educandos. A partir dessa nova organizacao
do processo de aprendizagem, fundamentada na relacdo entre te-
oria e pratica, parte e totalidade, reconhecimento dos saberes dos
educandos, interdisciplinaridade, pesquisa pedagogicamente es-
truturada e avaliacao emancipatoria, os educandos podem ser in-
cluidos de forma efetiva na sociedade moderna brasileira. Dentro
dessa nova concepcao e estruturacdo pedagogica, a possibilidade
de inclusdo social torna-se concreta porque é por intermédio do
ambiente escolar que os educandos constroem, além do conheci-
mento cientifico, a compreensdo da realidade social em que estao
inseridos. E no processo educativo desenvolvido na escola que os
educandos podem ter acesso ndo somente ao conhecimento, mas
acima de tudo a possibilidade de elaborar processos educativos
que culminem no exercicio da cidadania. Portanto, a politecnia
nao é somente um método a ser empregado na construcao do co-
nhecimento; €, sobretudo, um principio ontolégico de construcao
da autonomia dos individuos.

Na sociedade brasileira, repleta de historicas contradicoes
que se expressam nas desigualdades sociais, o Ensino Médio
substantivado no conceito de politecnia e possuindo o trabalho
como principio educativo necessita estar fundamentado em uma
nova perspectiva de avaliacdo. Essa avaliacao deve estar centrada
no diagndstico do processo educativo em curso e, acima de tudo,
pode contribuir na construcao do conhecimento, inserido nos
processos pedagogicos. Ao mesmo tempo, pode colaborar efetiva-
mente para qualificar a aprendizagem contemplando as necessi-
dades dos educandos e respeitando diferencas cognitivas e socio-
-historicas, ou seja, construindo processos de aprendizagem e pe-
dagogicos sintonizados com a realidade dos educandos.

Devemos ressaltar que, sob o paradigma da fragmentacao dos
conhecimentos expresso pela disciplinaridade, da verticalizacao
dos processos pedagdgicos na relacao professor e educando e do
ndo reconhecimento dos saberes dos discentes, nao ha condigdes
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concretas de construir a autonomia. A partir dessas concepcoes
e metodologias ndo é possivel caminhar em direcao a uma ava-
liacdo emancipatoéria que culmine em processos que objetivem a
autonomia dos individuos e a construcao de uma ética visando ao
exercicio da cidadania de maneira emancipada.
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ATTICO CHASSOT*

4

“Quando um velho morre é como uma biblioteca que queima.’

Este texto se estrutura em trés movimentos: #1 — Uma protofonia:
assestando 6culos para olhar a outro ensino médio. #2 - Um add-
gio: a pesquisa como uma das exigéncias para fazer Educacao.
#3 — Um alegro vivo: e... a Sala de aula hoje... Como? Indisciplinar.

Parece que vivemos algo auspicioso: chegou a hora e vez do Ensino
Médio. No ocaso de 2013, sem destaque por parte da imprensa de

1. Este texto é uma releitura de outro, mais extenso, que faz parte do capitulo 7, nas paginas
195-222, do livro Sete escritos sobre Educacdo e Ciéncias (Chassot, 2008). Sou grato a profes-
sora Andrea Norema Bianchi de Camargo, mestre em Ensino de Ciéncias, pré-leitora muito
atenta desta producao.

* Licenciado em Quimica (1965) pela UFRGS, possui mestrado (1977) e doutorado (1995) em
Educacao na mesma universidade. Fez pés-doutoramento na Universidade Complutense
de Madrid em 2002. E professor desde 13 de marco de 1961. E professor e orientador de
mestrado e doutorado no Centro Universitario Metodista IPA, na URI e na Rede Amazodnica
de Ensino de Ciéncias e Matematica. Entre doze livros publicados, sete estao em circulagao.
Envolve-se com historia e filosofia da ciéncia.
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massa, houve em Porto Alegre o lancamento pelo Ministério de
Educacao do Pacto Nacional do Ensino Médio. Ha duas dimensdes
a lembrar. Primeira: em nivel nacional, formulam-se novas acoes
para que respostas como aquelas que, ha mais de 20 anos, encon-
trei para um problema de pesquisa apresentado em uma tese de
doutorado [Para que(m) é ttil o ensino de Quimica?] sejam algo além
de sua quase total inutilidade; a segunda, o quanto as acfes da Se-
cretaria de Educacdo do Rio Grande do Sul passam a ser referén-
cias, também, para o Brasil.

Ao comentar essa alvissareira acdo do MEC, Jose Clovis de
Azevedo afirma que “ha um grande consenso sobre o estado de cri-
se do Ensino Médio brasileiro, expresso principalmente nos altos
indices de evasao e repeténcia. Surge desta constatacao uma ques-
tao fundamental: o que leva praticamente um ter¢o dos estudan-
tes a ter seu sonho de vida abortado pela reprovacdo e abandono?”?
Diagnoéstico realizado pela Seduc-RS aponta como resposta a este
interrogante “um curriculo dissociado da realidade, fragmentado,
pouco atraente e distante da vida dos estudantes”.

Enquanto havia um envolvimento na busca de alternativas
a outro Ensino Médio, com desgastantes embates entre correntes
corporativistas que querem demolir propostas inovadoras, um
dos jornais®da rede de comunicacao que é hegemonica na regidao
Sul e se arvora em campanhas questionaveis do ponto de vista
educativo para dizer como deve ser a educacao* por estas plagas,
trazia uma alentadora manchete de capa em uma edi¢ao domini-
cal: “Temos de sair deste curriculo enciclopédico”, diz o ministro
da Educacdo. Ganhar esta adesao, ainda que tardia, do governo fe-
deral é faustoso.

Hoje a oferta de Ensino Médio ndo so se faz de maneira muito
ampla, mas também com fortes marcas de fragmentac¢ao. Assim,
ele ainda é ferreteado por um rétulo: abarrotado de contetudos.

2. UM PACTO NACIONAL PARA O ENSINO MEDIO. Zero Hora, 10 de dezembro de 2013, p. 13.
3. Zero Hora, 16 de junho de 2013.

4. A referéncia é a campanha dos “Monstrinhos”, lancada em junho de 2013 pela RBS com
a proposta de, segundo a empresa, “estimular o debate e dar visibilidade a solucdes que
elevem a qualidade da Educacdo Basica no Pais, em especial no Rio Grande do Sul e em
Santa Catarina”.
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Na minha tese de doutorado (Chassot, 1994), parte da qual
se fez livro (Chassot, 1995), mostrei que a maioria dos contetudos
de quimica que ensinamos antes da universidade nao serve para
nada. Concordemos que essa é uma dolorosa conclusio para quem
consumiu parte de sua vida ensinando essa disciplina.

No Para que(m) é titil o ensino? defendo que temos de selecionar
uns poucos contetidos e construir saberes com os mesmos. Permi-
to-me exemplificar com algo da area das ciéncias da natureza: po-
demos organizar atividades para um extenso periodo apenas com
discussodes acerca das reacdes de combustio e de fotossintese.

Passados mais de 20 anos, nos dias atuais ainda recebo in-
terrogagdes sobre se a proposta de minimizar os conteudos para
aumentar o conhecimento da realidade permanece valida. Minha
resposta é um radical sim. Discuto essa proposta mais extensa-
mente em Chassot (2010). Em mais de uma palestra — dessas em
que se é convidado para falar ao corpo docente de uma escola, no
comeco de um ano letivo —, recomendo a professoras e professo-
res: “Aventuro-me a sugerir um bom prop0sito para esse novo ano:
ensinar menos!”. Claro que os coordenadores pedagégicos das di-
ferentes areas usualmente me olham com descrédito.

Esse ensinar menos deve estar na busca de um equilibrio. Tal-
vez pudéssemos pensar em deixar as informacodes a cargo do pro-
fessor Google Sabe-tudo e os conhecimentos para a preciosa Wi-
kipédia. A escola, com algumas poucas informacoes, trabalharia
alguns conhecimentos e com estes poderia construir saberes. Talvez,
aqui, fosse oportuno discutir o crescendo (= na dinamica musical, a
variacdo gradual de intensidade do som) na passagem informacao <
conhecimento < saber. Parece que entao teriamos espaco para exer-
citara transdisciplinaridade, isto é, transgredir as fronteiras que en-
gessam as disciplinas e, talvez, avancar até a indisciplinaridade (=
negar a existéncia das disciplinas, essa inven¢ao da modernidade).

Permito-me ilustrar com a area do conhecimento em que
me fiz especialista. Nossos alunos e alunas, assim, ndo precisam
aprender, por exemplo, 0 que sao is6tonos ou a classificacao taxio-
némica de um vegetal ou definicdes do namero 1, quase incom-
preensiveis para os mais expertos algebristas. E nessa dimensio
que se busca hoje fazer uma alfabetizacao cientifica.
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Japerguntei, em mais de uma oportunidade, em auditério onde
0s presentes eram eminentes pesquisadores da area da quimica (e
faco o mesmo aqui e agora, para qualquer leitor deste livro): quem
ja precisou um dia saber o que sio isétonos, salvo para responder
a alguma pergunta dessas que testam conhecimentos indteis em
vestibular? Ndo sem certo mal-estar, constatou-se que ninguém
jamais precisou saber (e todos sabiam!) o que sdo is6tonos. Mas
os alunas e alunos de escolas do Ensino Fundamental do interior
deste Brasil sabem... Esse é um dos muitos exemplos de conheci-
mentos desnecessarios que poderiamos amealhar com facilidade.

Que educacdo é necessdria para outro Ensino Médio? Ndo defen-
demos que professoras e professores sejam empacotados pela tec-
nologia, isto é, formatados por ela. Todavia, sabemos que ndo bas-
ta apenas espiar esse mundo novo que ai esta: é preciso adentrar
nele. Aqui talvez a proposta mais radical, e eis que me repito: de-
vemos ensinar menos. Se educar é promover transformagoes, ndo
€ com transmissdo de informacdo que chegaremos la. Mas, aqui e
agora, apresenta-se uma alternativa: a pesquisa como pratica pe-
dagogica. Isto é, sonha-se com possibilidades.

Esse segmento constitui a parte central deste texto. Ele quer
trazer uma proposta (quase uma exigéncia): como estudantes da
Educacgdo Basica podem se fazer pesquisadores. Aqui, preliminar-
mente, ha que ter presente dois recortes. O primeiro enfatiza a
pesquisa como uma das alternativas curriculares para o Ensino
Médio; o segundo elege um cenario especifico de pesquisa — en-
tre muitos possiveis.

Acerca do primeiro recorte, ndo vou discuti-lo aqui, porque
ha, neste Caderno, um capitulo que relata “A forma e os passos da
pesquisa interdisciplinar. A formacao do pesquisador Junior. O
acompanhamento e a orientacao por areas de conhecimento”.

Ja o recorte que me leva a eleiciao de cenario especifico reside
em estimular os estudantes a se preocupar com o mote “Quando
um velho morre é como uma biblioteca que queima”. Fazer alunos
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preocupados implica na busca de saberes populares, que correm
o risco de extin¢do, e em trazé-los para a sala de aula. Na escola,
esses saberes podem ser trabalhados a luz dos saberes académicos,
para entdo converterem-se em saberes escolares. Este texto é, pois,
um convite para nos envolvermos no estudo destes trés saberes
- populares, académicos, escolares — e com eles nos fazermos pes-
quisadores. Preciso ratificar que estou apresentando apenas um
pequeno recorte de pesquisa dentre muitas possibilidades: como
saberes populares podem tornar-se saberes escolares.

Mais recentemente, passei a nominar os saberes populares
também de saberes primevos, na acepcao daqueles saberes dos pri-
meiros tempos; saber inicial, ou ainda saber primeiro. E preciso
dizer que nao se trata de uma simples troca de adjetivo. Ha aqui
uma postura politica: a opcao por um adjetivo como primeiro ou
primevo ndo desqualifica tanto um saber como quando o chama-
mos de popular. Mesmo que nesse texto, algumas vezes, tenha
ainda escrito ‘saberes populares’, isto é, consentidos, até para dar
atencdo a essa diferenca (Chassot, 2008).

Parece oportuno lembrar aqui algo ocorrido ha alguns anos: o
prof. Nelio Bizzo, transportando-me da USP ao aeroporto depois
de uma banca de aluno seu, contou-me uma historieta:

“Em um barco havia um homem com cerca de 30 anos, acom-
panhado de seu filho de 5 anos e de seu pai de 80 anos. O barco
socobrava. SO o jovem pai sabe nadar. Ele pode salvar um. Quem
ele salva? O menino ou o velho?” (Bizzo, Chassot, Arantes, 2013).

Esta historieta é recontada aqui dentro da busca de saberes
populares para fazé-los saberes escolares, e acerca da valorizacio
de saberes detidos por mais velhos, muitas vezes em risco de ex-
tincao. Para os estudantes, pode parecer natural que o jovem pai
salvasse o menino. Afinal, ele, diferentemente de seu av0, teria
toda uma vida pela frente. Todavia, na cultura africana, onde esta
historieta tem sua matriz, é natural que o velho fosse salvo, por
um dnico argumento: ele é o detentor de conhecimentos muito
preciosos para toda a comunidade.

Mas agora surge um novo questionamento. Nesses primeiros
anos do século 21, a escola perdeu seu locus do saber; em vez de se
perguntar ao professor, pergunta-se ao Google. La na comunidade

19



0 ENSINO MEDIO E OS DESAFIOS DA EXPERIENCIA

que nos legou esta historieta, sera que ainda se precisa de velhos
para serem depositarios do saber? Ou o professor Google/o médico
Google/o pastor Google sabe tudo e muito mais?

Esta delineado do que nos ocuparemos aqui: da descricao de
como alunas e alunos do Ensino Médio podem realizar atividades
de pesquisas (mais detalhadas em outro capitulo) tendo um pro-
blema genérico diante de si — como preservar saberes primevos na
tentativa de transformd-los em saberes escolares? E mais: — dentro
daquilo que é o objetivo deste caderno, investigar como nés, pro-
fessoras e professores, podemos contribuir para que a brecha que
tentamos fazer habitavel no espaco em que vivemos no planeta
seja de transformacdes para melhor.

Parto do pressuposto de que este texto quer apresentar uma
contribuicdo para formar jardineiros que sejam cuidadores do Pla-
neta. Acredito que isso possa trazer as marcas de uma educacao
formadora de homens e mulheres que se envolvam em acdes, e
que as transformacoes cotidianamente realizadas por eles, deter-
minadas pela ciéncia, sejam para melhor.

Assim como alguém que tenha que fazer uma tese de douto-
rado, uma disserta¢do de mestrado, uma monografia de um curso
de especializacao ou mesmo um trabalho de conclusao de curso de
graduacao, nessa pratica de pesquisa ha um pressuposto basico: é
preciso ter um problema de pesquisa.

O ideal seria que essa interrogacdo emergisse das duvidas que
incomodam o pesquisador. Por exemplo, admitamos que eu qui-
sesse saber a resposta a algo que, momentaneamente, me intriga.
Assim, vez ou outra me vejo perguntando: qual a influéncia das
adverténcias estampadas nos macos de cigarros por determinacao
do Ministério da Saude sobre as decisdes dos fumantes? Quais as
que mais incomodam os tabagistas? Essas adverténcias diminuem
o uso do cigarro? Em que momento (na compra ou em uso) o fu-
mante observa as ameacadoras figuras? Esse poderia ser um pro-
blema de pesquisa. Para responder a essas interrogacfes eu preci-
saria fazer uma pesquisa: como influem nas acdes de tabagistas as
adverténcias contidas nas embalagens de cigarros?

Ao ser definido o problema, temos um muito bom ponto de
partida, pois entdo ficou definida a meta: responder a questao-
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-problema. Considerando que a pratica de pesquisa que se relata
aqui é uma atividade paralela, que ocorre apenas durante um pe-
riodo letivo, oferecer um problema geral é apenas um facilitador.
O problema geral, balizador para todas as acdes, é: como preservar
saberes primevos na tentativa de fazé-los saberes escolares?

Esse problema bem geral deve produzir um problema de pes-
quisa especifico para cada um dos estudantes de uma turma. Mes-
mo que adiante traga uma mais extensa exemplificacio, apresento
um, para comentarios preliminares: como aproveitar rodas-d’dgua
existentes no meio rural para ensinar conservacdo de energia na Esco-
la Bdsica? Sabemos que as rodas-d’agua, antes do uso generaliza-
do da energia elétrica, ndo eram apenas um meio de producao de
energia elétrica, mas também as responsaveis pela movimentacao
de moinhos, de serrarias, etc. Hoje, esses artefatos industriais sao
mais raros, pois ha a oferta de energia elétrica produzida em gran-
des usinas que, quando hidrelétricas (como, por exemplo, Itaipu),
usam o mesmo principio de uma simples roda-d’agua de uma pro-
priedade rural. Logo, ha na construcao das mesmas um conjunto
de saberes produzidos e detidos por pessoas que muitas vezes nio
tiveram escolarizagao formal.

Assim, nesta proposta, deseja-se fazer com que esse saber
escolar, em vez de ser ensinado de uma maneira asséptica, mate-
matizada e descontextualizada, seja transmitido a partir do saber
popular conhecido por aqueles que constroem e/ou usam rodas-
-d’agua. Mas ha um terceiro saber que também esta presente: o sa-
ber académico. Este intervém nas discussoes nao para ratificar ou
validar o saber popular nem para certificar e dar crédito ao saber
escolar, mas para, usado nas mediacdes a que se propoe, facilitar a
leitura do mundo natural.

Por que fazer dos saberes populares saberes escolares? Talvez uma
das mais adequadas justificativas para nos dedicarmos a busca de
saberes que correm o risco de extincao venha de um dos maiores
historiadores do nosso tempo, o inglés Eric Hobsbawm, falecido
em 2013. A respeito de um dos grandes problemas do final do sé-
culo passado, que provavelmente persiste, ainda, nesta aurora tri-
milenar, escreveu:
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A destruicao do passado — ou melhor, dos mecanismos sociais que
vinculam nossa experiéncia pessoal a das geracdes passadas — é
um dos fendmenos mais caracteristicos e ltigubres do final do sé-
culo XX. Quase todos os jovens de hoje crescem numa espécie de
presente continuo, sem qualquer relagao organica com o passado
publico da época em que vivem. Por isso os historiadores, cujo ofi-
cio é lembrar o que os outros esquecem, tornam-se mais importan-

tes que nunca no fim do segundo milénio. (1995, p. 13).

Transformamos a teoria em pratica quando, apossando-nos
das recomendag¢des de Hobsbawm, nés, educadoras e educadores,
assumimos que temos também o oficio dos historiadores: lembrar
0 que os outros esqueceram. E nesse espirito que na pesquisa aqui
sugerida se revisitam nossas raizes para encontrar no presente
perspectivas para o futuro.

Essa proposta da investigacao de saberes populares pode le-
var ao resgate de praticas sob risco de extincao. Ha, aqui, a sig-
nificativa preocupacdo com a preservacao do conhecimento. A
escola, ndo obstante, precisa aprender a valorizar os mais velhos
e os nao letrados como fontes de conhecimentos que podem ser
levados a sala de aula. Evoco, uma vez mais, a metafora que é pre-
ambular neste texto: “Quando um velho morre, é como uma biblio-
teca que queima”.

Assim, a proposta sugerida aos estudantes consiste em pro-
curar saberes populares, estuda-los — com ajuda dos saberes aca-
démicos - e, se possivel, torna-los saberes escolares. Estes, entdo,
retornam a comunidade donde foram garimpados como saberes
populares, convertidos agora em saberes escolares.

Quando se propde aos estudantes a busca de saberes popula-
res, isso ocorre em duas dimensoes: a conviccao de que ha uma
necessidade urgente de se preservar saberes populares, até porque
muitos correm risco de desaparecer; e o fato de que as acdes de
alunos e alunas assumem uma dimensao social no fazer educa-
¢do. Prioritariamente, tem-se buscado realizar aquilo que é central
na investigacao: transformar saberes populares em saberes esco-
lares, mas lateralmente essa atividade enseja o transito por muitos
saberes académicos.

122



A PESQUISA DE SABERES PRIMEVOS CATALISANDO A INDISCIPLINARIDADE

Essas duas dimensdes assumem significados muito diferen-
ciados. Ha nas mesmas acoes que determinam resultados as vezes
muito significativos, como o didlogo entre as geracdes, que chega
a superar as duas dimensdes antes explicitadas. Ocorre, com fre-
quéncia, a surpresa do jovem, que vé a riqueza dos saberes detidos
pelos mais velhos. Nestes se manifesta a gratificacido em ver a aca-
demia valorizar aquilo que eles conhecem, mas que, em geral, nao
tem valor como conhecimento socialmente relevante.

Mas, aqui e agora, desejaria responder mais diretamente a
questdao central desta proposta: por que fazer dos saberes popu-
lares saberes escolares? Vou fazé-lo sob dois focos. Para colocar
minhas lentes em um e outro, antecipo dois problemas de pes-
quisa, recortados do problema central: como preservar saberes
populares na tentativa de fazé-los saberes escolares? Problema A:
quais os processos usados para a desmineralizacdo da dgua salobra
para tornd-la potdavel? e Problema B: quais os métodos de controle
da natalidade usados antes do advento da pilula anticoncepcional
(esta considerada como icone dos assim chamados métodos moder-
nos de contracepcdo)?

Se apresentasse uma lista bastante extensa de problemas,
dos quais ha varios exemplos no segmento Procurando definir ca-
minhos, poderia solicitar ao leitor que agrupasse cada um deles
em listas encabecadas pelos dois problemas, A e B. Para ampliar
0 exercicio, trago mais dois exemplos, colocados respectivamente
nos grupos A e B a que antes referi: como eram armazenados os ali-
mentos quando a eletricidade ainda ndo era acessivel a maior parte da
populacdo? e como eram eliminadas, nas residéncias, as fezes huma-
nas, ainda na segunda metade século 20, quando ndo existiam esgotos
cloacais na maioria das cidades?

Os problemas do grupo que chamo de A (desmineraliza¢do da
agua salobra e armazenamento os alimentos) trazem saberes que,
nos dias atuais, é importante conhecer, pois poderao, ainda, ter
utilidade. Enquanto os do grupo B (controle da natalidade antes
do advento da pilula e eliminacao de fezes humanas anterior aos
esgotos cloacais) sao saberes que fazem parte de nossa histéria re-
cente, mas é improvavel que precisemos reativa-los, ja que foram
superados por tecnologias mais recentes e avancadas.
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Do ponto de vista da importancia, nesta pratica de pesquisa
os saberes de um e de outro grupo tém o mesmo valor. Quanto a se
fazerem saberes escolares, aqueles do grupo A poderdo ser usados
em atividades de classe, gerando conhecimentos que retornem a
comunidade onde esta a escola ou onde foram coletados; aqueles
do grupo B sdo igualmente validos pesquisar, pois serdo usados
para entendermos nossa histéria. Talvez fosse valido recordar o
que diz Hobsbawm na abertura deste segmento.

Quando procuramos encontrar respostas acerca do porqué de
pesquisar, surge logo a pergunta: como pesquisar? No proximo
segmento, deseja-se mostrar a necessidade de iluminar o proble-
ma com estudos que podem facilitar sua resolucao.

Uma dimensao de estudos tedricos a acrescentar aqui poderia
estar focada em pesquisas de problemas do grupo A ou B, antes
apresentados. Enquadradas em um ou outro grupo, discussoes
diferentes poderdo surgir. Hobsbawm (1998), em outro texto, en-
fatiza a necessidade de buscar no passado as licdes para o futuro.
Podemos estudar os métodos anticoncepcionais usados por nos-
sas avos ndo para que os ensinemos a alunas e alunos de hoje, mas
para saborea-los — praticas que hoje, no minimo, nos causam sur-
presa, quando ndo assombro.

Procurando definir caminhos Uma pesquisa semelhante a que
se relata aqui tem uma parte empirica, na qual se realiza o traba-
lho de campo para a coleta de dados. Neste segmento se descreve
como tém transcorrido tais experiéncias, até para um possivel ba-
lizamento no caso de a professora ou o professor realiza-la com
alunas e alunos do Ensino Fundamental e Médio.

Nas primeiras aulas, podem-se estabelecer competéncias que
se espera que o aluno alcance ao longo do desenvolvimento da ati-
vidade de pesquisa. Explica-se que esta terd como foco procurar um
saber popular, e que muito provavelmente o irdo encontrar entrevis-
tando uma pessoa ou mais, de preferéncia acima de 75 anos, e per-
guntando pelos conhecimentos presentes na vida do entrevistado
ha pelo menos 50 ou 60 anos. Esse anuncio é apenas para instigar os
estudantes curiosos, preparando-os para se tornar pesquisadores.

Ha um espaco privilegiado para a pratica de pesquisa, pois
primeiro se discute acerca dos saberes académicos/escolares/po-
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pulares e se olha como a escola é mais seduzida pelos primeiros
e, usualmente, volta as costas para os saberes populares. Pode-se
mostrar também o quanto muitos saberes escolares sdo, muitas
vezes, descontextualizados. Num segundo momento, discute-se o
que é fazer pesquisa e se fala em quanto a definicao de um proble-
ma de pesquisa facilita o trabalho do pesquisador. Aqui se propde
um problema de pesquisa geral: como preservar saberes populares
na tentativa de fazé-los saberes escolares?, e se mostra a necessidade
de recorta-lo dentre muitas sugestdes.

Entdo se trazem algumas possibilidades, além daquelas antes
apresentadas: como preservar sementes caipiras e saberes de agri-
cultores, na tentativa de enfrentar situacoes de biopirataria? Como
preservar conhecimentos acerca de desidratacao de alimentos e
trazé-los para a escola como uma atividade que contribua para o
combate a fome? Como eram feitos os diagnésticos médicos quan-
do ainda ndo eram usados os raios X ou antes do uso da ecografia?
Como eram os meios de comunicacao escrita e/ou sonora ha 20 ou
30 anos? Como se modificaram os processos de escrita no ultimo
século, em que pessoas que foram alfabetizadas em pedras de ar-
désia ou em uma lousa passaram a escrever com o computador?
Como eram embalados os alimentos antes do inicio do mundo dos
plasticos? Como eram as roupas antes do surgimento das fibras
sintéticas e dos corantes artificiais? Como eram armazenados o0s
alimentos quando a eletricidade ainda ndo era acessivel a maior
parte da populacao?

Aqui, é valido listar de um nimero muito grande de possibili-
dades para que os estudantes entendam as modificacdes havidas
no seu mundo, se comparado com aquele da época do seu entrevis-
tado. Por exemplo, é possivel mostrar que, quando nossas alunas
e nossos alunos nasceram, o fato de serem meninas ou meninos
talvez ndo tenha sido uma surpresa para quem os esperava... Mas,
quando os pais deles nasceram, os avos somente ficaram sabendo o
sexo do filho ou da filha no dia do parto... A partir de quando e como
tudo isso aconteceu? Quais as modificacdes nos comportamentos
sociais que a ciéncia determinou ao tirar a surpresa dos nascimen-
tos? Aqui estao algumas direcOes de interrogacdes que se podem fa-
zer aos entrevistados. Que perguntem a eles como era 0 mundo em
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que viveram quando tinham a idade dos entrevistadores. Oliver Sa-
cks (2002), em seu livro Meu tio tungsténio, evoca temas de quimica
e fisica do cotidiano do entorno da metade do século 20 que po-
derdo servir como boas pistas para a solucao de alguns problemas
investigativos. No Alfabetiza¢do cientifica: questdes e desafios para a
educacdo (Chassot, 2010), faco uma visita a cozinha de minha mae,
nos tempos de minha infancia, trazendo saberes primevos que po-
dem ser convertidos em saberes escolares. Isso ocorre, também,
em alguns capitulos do livro que escrevi para evocar meus 50 anos
de professor (Chassot, 2012). A propoésito, permito-me recomendar
aqui o texto de Hervé This (1996) Um cientista na cozinha, que traz
saborosas explica¢des de muitos saberes culinarios.

Alerta-se ainda para uma gama muito grande de possibilida-
des de pesquisa como: técnicas de construcdo/plantio em terrenos
ingremes; controle biolégico de pragas; ou ainda o uso de fontes
alternativas de energia, realizacao de previsdes meteoroldgicas ou
técnicas de conservacdo de alimentos (esse é um dos mais ricos
nichos de pesquisas que fara aflorar caracteristicas proprias de di-
ferentes etnias); prevencao/diagnéstico/tratamento de doencas.
Aqui ha, pelo menos, duas fontes significativas:

I. os“curadores” populares (por exemplo, os encanadores de o0s-
Sos, as parteiras, as benzedeiras...);

II. a medicina alternativa e o uso de chas, que tém um campo
quase ilimitado e oferece muitos recursos investigativos. Nes-
sas dimensoes ha o cuidado de se alertar alunas e alunos de
que, quando se converte esses saberes em praticas escolares,
a escola, inclusive por disposi¢Oes legais, ndo pode medicar;
também ha alertas para que a escola nao passe a ser incentiva-
dora do “curandeirismo”.

Um assunto também recorrente na busca de historias de um
passado que nos é proximo sao as significativas modificacdes no
l6cus do trabalho, onde este dragao chamado globalizacao faz de-
saparecer, cada vez mais, o emprego e até profissdes. Ha pessoas
cujo trabalho é subitamente modificado. A revolucdo tecnologica
tornou obsoleto, por exemplo, o trabalho que tipégrafos, banca-
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rios, e telegrafistas sabem fazer. Hoje vemos nascer e desaparecer
profissdes com cada vez mais velocidade. HA muitos que viram sur-
gir, por exemplo, a profissdo de “perfurador de cartdo”, que ja nao
mais existe. Ha, todavia, outras profissdes — sapateiro [Hobsbawm
(1998) tem um excelente texto sobre os saberes dos sapateiros], al-
faiate, costureira — que ainda existem, mas cujos fazeres foram tiao
transformados que saberes tradicionais estao sendo perdidos.

Nas aulas seguintes, alunas e alunos comegam recortar o pro-
blema de pesquisa e definir seu entrevistado, que, insiste-se aqui,
seja uma pessoa de preferéncia com mais de 75 anos, e pergunte
sobre conhecimentos (relacionados com o objeto de investigacado)
presentes na vida do entrevistado ha pelo menos 50 ou 60 anos.
Devem questionar especialmente o quanto esse conhecimento
podera ainda ser (re)ativado — se optarem por saberes do tipo A -
ou revisitado - se opc¢do for pelo tipo B — para entendermos nossa
histéria proxima.

Antes que as entrevistas sejam feitas, é recomendavel discu-
tir em sala de aula algo acerca da técnica para realiza-las, especial-
mente no que diz respeito aos cuidados que se deve ter para que os
entrevistados nao se sintam explorados, isto €, para que nao pareca
que a escola esta tirando um saber que eles detém. Sdo necessarias,
também, recomendacdes quanto ao direito de imagem, de proprie-
dade intelectual e também do direito a privacidade. Discute-se um
pouco sobre técnicas de registro de documentacao e sobre 0 uso
de diario de campo, além do recurso para registro de audio e video.

Decorridas algumas semanas, a semelhanca dos programas
de poés-graduacdo, nos quais mestrando e doutorando fazem um
exame de qualificacdo, alunas e alunos do Seminario de Pesquisa
podem fazer também a qualificacdo do seu projeto. E 0 momento
em que cada um relata para o grupo o seu problema e como estao
sendo conduzidas as entrevistas, quais sao os estudos tedricos em
desenvolvimento e ja da um aceno de como o seu saber popular
pode se tornar um saber escolar. Esse € um momento de grande
entreajuda, pois aparecem alguns problemas de pesquisas seme-
lhantes, proporcionando sugestdes de estudos tedricos, dicas de
entrevista e indicativos do nivel de escolarizacao em que o saber
pesquisado pode ser aplicado. Aquelas e aqueles que estao mais
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atrasados no projeto encontram no relato dos colegas estimulos
para se envolverem mais na pratica de pesquisa.

As ultimas sessOes da pratica de pesquisa sdao destinadas ao
Semindrio de Pesquisa, no qual cada uma e cada um tém determi-
nado numero de minutos para apresentacao oral de seu projeto.
Cada apresentacao esta dividida em trés momentos: A) a partir da
enunciacdo do problema de pesquisa, o relato do que foi pesquisa-
do, no qual conste uma justificativa da escolha, uma breve descri-
cdo da metodologia e o resultado do produto da pesquisa. B) pro-
por um projeto de aplica¢do do saber em sala de aula, em que conste
a extensao da atividade. C) comentdrios e avaliacdo pelos colegas e
pelo professor.

O Semindrio de Pesquisa nao é apenas o encerramento da ati-
vidade, mas representa 0 momento de socializacao dos trabalhos,
inclusive para toda a Escola e também para comunidade. Os entre-
vistados podem ser convidados.

Parece facil imaginar que essas diversas semanas tenham ge-
rado alguns resultados, além dos trazidos no Semindrio de Pesqui-
sa. No segmento seguinte, alguns sao indicados. Comentam-se
também subprodutosgerados pela pratica de pesquisa.

Anunciados provaveis resultados Um questionamento que vale
investigar, antes e/ou depois do Seminario de Pesquisa: o que sig-
nificou fazer esta pesquisa e o quanto ela podera contribuir para
ajudar a ampliar solucdes para o problema investigado; mais espe-
cificamente: o quanto podera ajudar com novas alternativas para o
ensino de ciéncia?

Dentro do significado daquilo que representou ter realizado a
pratica de pesquisa, inicialmente relato aquilo que tenho chama-
do de subprodutos: um deles se refere a agdes sobre os entrevista-
dores e 0 outro sobre os entrevistados.

O que de mais significativo parece ocorrer com os entrevista-
dores é a descoberta do quanto pessoas sem escolarizacao formal
detém saberes que, em muitas situacdes, a academia desconhece
ou até nao sabe explicar. Também ficam desmascaradas duas lei-
turas eivadas de preconceitos: a) aquela em que ainda colocamos
pejorativamente o rétulo de saber popular em um determinado
conhecimento e vemos esse “popular” como algo sem serven-
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tia. b) a outra reside no quanto olhamos individuos mais ido-
sos, especialmente aqueles que ndo sao detentores de titulacdo
académica, como “coitadinhos”, sem imaginar o quanto podem
nos ensinar. Ainda em relacio a modificacdes na perspectiva dos
entrevistadores, merece ser assinalado o quanto eles acabam por
reavaliar julgamentos acerca de parentes. Cabe também o regis-
tro de quanto certos lacos familiares se tornam avivados, segun-
do relatos de muitas estudantes. Nao foram poucas aquelas que
descobriram, na familia, por exemplo, saberes que ignoravam
totalmente. A cada edicdo tém surgido revelagdes do tipo “en-
trevistei minha sogra, que eu achava que ndo sabia nada, e ela
mostrou-se profunda conhecedora do saber que eu investigava...
até terminamos tendo conversas muito legais, como antes nunca
haviamos tido”.

Outra dimensdo que merece destaque é o significativo grau de
satisfacdo dos estudantes envolvidos como pesquisadores, pois,
ao retornar a um mundo do qual siao parte, descobrem realidades
que desconheciam.

Também entre os entrevistados ha significativas modificacoes.
Estas se traduzem na satisfacao que tém aqueles que usualmente
sao desconsiderados quando a academia vem perguntar-lhes algo.
Ha surpresa quando sabem que estao dando depoimentos para a
escola e que suas falas serao levadas para a sala de aula. Houve
situagdes em que os entrevistados foram convidados a ir a escola;
é impressionante o prazer e competéncia quando podem vir a en-
sinar algo. Observar a valoriza¢do daquilo que é considerado quase
sempre sem valor traz aos entrevistados sentimentos de gratidao,
muitas vezes manifestados por recados que mandam ao profes-
sor agradecendo terem sido lembrados. Houve ja mais de uma
situacao em que, ainda durante a atividade, pessoas que tinham
contribuido significativamente com seus saberes vieram a falecer
e a entrevista coletada em video ou audio passou a se constituir
em uma Ultima, e as vezes Gnica, lembranca para um familiar dis-
tante. Para entrevistados ‘achados’ em asilos ou casas geriatricas,
os entrevistadores constituem-se em contatos quase exclusivos e
as entrevistas tornam-se esperados momentos de visita, em que
muitos outros saberes sdo recolhidos.
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Se olhei em separado as transformacoes ocorridas com entre-
vistados e entrevistadores, pode-se dizer que uns e outros ganham
no exercicio do didlogo entre geracdes; e ndo ha apenas ganhos de
conhecimento, mas também de afetos. Esse didlogo de geracdes
sera ainda mais gratificante quanto mais se busca fazer oposi-
¢do ao presenteismo e ao cientificismo. Aquele, tido como a vincu-
lacao exclusiva ao presente, sem enraizamento com o passado e
sem perspectivas para o futuro; este aferrado a crenca exagerada
no poder da ciéncia e/ou a atribuicdo a mesma de efeitos apenas
benéficos. Valorizar as gera¢des que vivem a maturidade e detém
saberes sob risco de extin¢do é sempre significativo; e isso ocor-
re com atividades que busquem ligacdes com passados proximo e
remoto, procurando a compreensao de como se enraiza e é enrai-
zada a construcao do conhecimento. Isso se torna uma alternativa
mais sélida para a preparacao do futuro.

Ja acenei em outro segmento o quanto ha saberes pesquisados
que se prestam ao adensamento de uma necessaria dimensado po-
litica para a educagdo, como, por exemplo, quando o saber popu-
lar esta relacionado com plantar ou morar em terrenos ingremes,
usando-os para agricultura e/ou construgoes civis. Essa tematica
enseja a construcao de maquetes para mostrar o aproveitamento
desses terrenos, a visita dos estudantes a areas de risco, em peri-
ferias urbanas, com destaque para técnicas usadas na determina-
¢do da declividade e na construcao de muros de arrimos usando
pedras e/ou plantas. Aqui ha uma dimensao politica na prestacao
de educacao ambiental acerca dos perigos de se viver em tais areas.
Ha aproveitamento dos saberes recolhidos na construcao de terra-
¢os para hortas escolares. Também, como ja se destacou em outro
segmento, assuntos relacionados com conservacao de agua pota-
vel, para fins domésticos e/ou agricola, suscitam mais atrativida-
de, pois despertam relatos acerca da existéncia de conhecimentos
usuais para alocalizacao de veios ou nascentes (forquilha de pesse-
gueiro, radioestesia); a potabilidade e a balneabilidade da agua sao
temas muito presentes; a eliminacao de fezes humanas, antes do
advento de servicos de agua encanada domiciliarmente, é assunto
recorrente, destacando-se, entre outros recursos, os cubeiros, que
menciono em um texto de memorias (1995b). Dentro da dimensao
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politica para Educacao, € cada vez mais premente o envolvimento
de alunas e alunos nas discussdes pela nao privatizacdo do forneci-
mento domiciliar da agua, que ja ocorre em alguns municipios bra-
sileiros. Também ha espacos para mostrar o quanto, tendo o DNA
moldado por nossos genes gregos, judaicos e cristaos, fomos cons-
truindo uma ciéncia branca, crista, europeia e masculina, como
esta em A Ciéncia é masculina? E, sim senhora! (Chassot, 2013).

A protecao ou o uso de ventos como fonte de energia, e tam-
bém como maneira de se fazer previsdes meteorolégicas, também
sdo assuntos atraentes. Estudantes residentes na regido litoranea
interessam-se por pesquisas relacionadas a movimentacdo de du-
nas e energia eolica. Ocorrem propostas de construcao de birutas
para indicar a direcao dos ventos e associar a possivel determina-
¢do de intensidade dos mesmos. Trabalhos com cata-ventos e ven-
toinhas passam a ser significativos, originando unidades atrativas
para o Ensino Fundamental.

Parece que ndo ha necessidade de descrever quao amplas sao
as possibilidades de temas, dos quais se trouxeram alguns poucos
exemplos, procurando fazer uma contextualizacdao com assuntos
de atualidade. Assim, evidencia-se também que, nesta mirada ao
passado, nao se esta buscando um retorno a um passado bucélico.

Permito-me retomar aqui algo que escrevi em Um preludio para
outro Ensino Médio no livro Reestruturacdo do Ensino Médio: pressu-
postos tedricos e desafios da pratica (Azevedo; Reis, 2013)°:

Esse novo Ensino Médio poderia experimentar ser cada vez
menos disciplinar. Ao transgredir fronteiras estaremos assumin-
do posturas transdisciplinares. E, numa etapa mais audaciosa -
mas mais realista —, assumiremos uma escola indisciplinar. Nessa
escola o prefixo in pode ser entendido:

5. Esta obra esta disponivel, gratuitamente, na integra, em http://www.educacao.rs.gov.br/
dados/ens_med_reestruturacao_ensino_medio.pdf ou em http://www.moderna.com.br/lu-
mis/portal/file/fileDownload.jsp?fileld=8 ASA8A823FF41A5E013FF86039142B96
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1. no sentido de incluir, a partir da propria disciplina, outras
disciplinas; sdo as ac0es que vamos fazer para colocar nossas
especificidades em outras matérias;

2. seguindo o mesmo sentido de direcdo, trata-se de incorporar
elementos, métodos e conhecimento de outras disciplinas -
aqui parece mais evidente quanto temos de buscar nas outras
disciplinas, ndo nos bastando o “mundo” pequeno ou especi-
fico de nossa;

3. como negacao — trata-se de negar a disciplina no sentido eti-
mologico do termo. Aqui a proposta parece ser mais radical
ou inovadora: trata-se de rebelarmo-nos a coercao feita pelas
disciplinas que, como um latego, nos vergastam a submissao.

Assim, parece que vale experimentar ser indisciplinado.

Entdo, cabe a pergunta: por que ensinamos ciéncia no Ensino
Meédio? E, muito provavelmente, — ainda — ndo se faz isso para que
tenhamos homens e mulheres que, com 0s conhecimentos de ci-
éncias que possuem, saibam ler melhor o mundo em que vivem.
Alcancado isso, € preciso ir além: o ensino das ciéncias precisa
colaborar para que as transformacées que se fazem nesse mundo
possibilitem uma vida mais digna para um maior nimero de pes-
soas. Ainda ha algo mais: ndo apenas entendermos as transforma-
¢Oes que ocorrem no Planeta, mas colaborar - ou melhor: cuidar
- para que estas sejam para melhor.

A partir de agora, gostaria de té-lo como companhia para aju-
dar na concretizacdo desta fantastica criacio humana: o estabele-
cimento de relagcoes neste bindmio que nos faz distinguidos como
homens e mulheres: escrita 2 leitura, onde a dupla seta tem sobra-
das razdes para a sua presenca aqui. Porque este texto estara tendo
outras escrituras com as diferentes leituras de cada uma e cada um
dos leitores. Brindemos primeiro por nossa capacidade de fazer
escritura e... facamo-las.

Resta apenas um convite: vale experimentar.
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VERA MARIA FERREIRA*

Este artigo trata de uma alternativa de mudanca de paradigma para
o Ensino Médio construida na Secretaria Estadual de Educacado do
Rio Grande do Sul, como forma de enfrentamento dos preocupan-
tes resultados constatados num diagnostico realizado em 2011.

Para chegar ao diagnéstico que resultou na producdo de uma
nova politica educacional para o estado, foi feita uma analise so-
bre a realidade do Ensino Médio no Rio Grande do Sul, abrangendo
a situacdo das trés ultimas décadas. Ao mesmo tempo, em outra
abordagem, percebeu-se um expressivo movimento de mudancas
conceituais que se consolidaram na legislacdo do ensino do Pais.
Nesse sentido, académicos, especialistas em educacao e organiza-
¢oOes sociais vinculadas a educac¢do produziram, por meio de dis-
cussoes e textos, valiosas contribuicoes em analises e propostas
que apontaram caminhos e alternativas para a superacao das difi-
culdades desse nivel de ensino na educacao brasileira.

O questionamento inicial sobre o Ensino Médio enquanto nivel
intermediario, entre o Fundamental e o Superior, foi, teoricamen-
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te, superado pela concep¢do da Educacao Basica expressa na LDBEN
N©9394/1996. Nesse texto legal, a educacao evidencia-se como pro-
cessocontinuo, que se vincula as etapas de desenvolvimento do ser
humano: infancia, pré-adolescéncia, adolescéncia e jovem adulto.

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacao basica, com dura-
¢ao minima de trés anos, terd como finalidades:

I - a consolidagao e o aprofundamento dos conhecimentos adqui-
ridos no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de
estudos;

II — a preparagao basica para o trabalho e a cidadania do educando
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condi¢bes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores;

III - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluin-
do a formacao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual
e do pensamento critico;

IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensi-
no de cada disciplina.

(LDBEN n° 9394/1996)

Em seu livro Pedagogia do Oprimido, Paulo Freire agrega uma
reflexdo ao conceito de educacao enquanto processo. Ao escrever
que “Ninguém educa ninguém, os homens se educam entre si, me-
diatizados pelo mundo” (1987, p34), ele oferece a grande contribui-
cdo para mudanca de paradigma em relacao aos pressupostos da or-
ganizacdo do ensino. Todavia, quando caracteriza a aprendizagem
como um processo individual, mas, ao mesmo tempo, de carater
relacional, consolidada em relacGes afetivas, que constroem vin-
culos e se constituem em praticas democraticas, garante a todos os
envolvidos o direito da expressio. Isso tudo constituido demanda
uma organizacao de ensino que mediatize as etapas deste processo.

Ainda citando Paulo Freire, é importante conceituar o proces-
so de ensino libertador:... “Nao é no siléncio que os homens se fa-
zem, mas na palavra, no trabalho, na acao reflexao.” (Pedagogia do
Oprimido, 1987, p. 78).
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Acrescente-se a essas consideracdes os momentos que Paulo
Freire caracteriza como necessarios rumo ao processo de cons-
cientizacdo, e que ele conceitua como a finalidade do ensino:

“O primeiro é aquele em que o educador se inteira daquilo
que o aluno conhece, ndo apenas para poder avancar no ensino de
contetdos, mas principalmente para trazer a cultura do educando
para dentro da sala de aula. O segundo momento € o de exploracao
das questdes relativas aos temas em discussao — o0 que permite que
o aluno construa o caminho do senso comum para uma visao cri-
tica da realidade. Finalmente, volta-se do abstrato para o concre-
to, na chamada etapa de problematizacao: o conteido em questao
apresenta-se ‘dissecado’, o que deve sugerir acdes para superar im-
passes.” (Revista Digital NOVA ESCOLA).

Essas reflexdes estao presentes e devem ser aprofundadas
pelo aporte legal, contido nos preceitos da Res. CNE 02/2012, que
disciplina as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio,
em especial os conceitos de educacao basica e de aprendizagem,
que incluem como referéncia para o ensino a contextualizacao e a
interdisciplinaridade na abordagem do curriculo escolar.

Art. 5° — O ensino médio, em todas as suas formas de oferta e orga-
nizagao, baseia-se em:

I - formacao integral do estudante;

II - trabalho e pesquisa como principios educativos e pedagogicos,
respectivamente;

III - educacdo em direitos humanos como principio nacional nor-
teador;

IV - sustentabilidade ambiental como meta universal;

V - indissociabilidade entre educacio e pratica social, conside-
rando-se a historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos do pro-
cesso educativo, bem como entre teoria e pratica no processo de
ensino-aprendizagem,;

VI - integracdo de conhecimentos gerais e, quando for o caso, téc-
nico-profissionais realizada na perspectiva da interdisciplinarida-
de e da contextualizacao;

VII - reconhecimento e aceitacdo da diversidade e da realidade

concreta dos sujeitos do processo educativo, das formas de pro-
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ducao, dos processos de trabalho e das culturas a eles subjacentes;
VIII - integracdo entre educacdo e as dimensdes do trabalho, da
ciéncia, da tecnologia e da cultura como base da proposta e do de-
senvolvimento curricular.

§ 1° - O trabalho é conceituado na sua perspectiva ontolégica de
transformacdo da natureza, como realizacdo inerente ao ser huma-
no e como mediacao no processo de producao da sua existéncia.

§ 20 — A ciéncia é conceituada como o conjunto de conhecimentos
sistematizados, produzidos socialmente ao longo da histéria, na
busca da compreensdo e transformacdo da natureza e da sociedade.
§ 30— A tecnologia é conceituada como a transformacao da ciéncia
em for¢a produtiva ou mediacdo do conhecimento cientifico e a
producdo, marcada, desde sua origem, pelas relacdes sociais que a
levaram a ser produzida.

§ 4° — A cultura é conceituada como o processo de producao de ex-
pressdes materiais, simbolos, representacées e significados que
correspondem a valores éticos, politicos e estéticos que orientam
as normas de conduta de uma sociedade.

(Resolucao CNE 02/2012)

Consequéncia das reflexdes acumuladas na direcdo de uma
educacao libertadora, das grandes linhas e dos aspectos da legisla-
¢do que operacionalizam novos rumos para o Ensino Médio, a Res.
CNE N°©02/2012 introduz as dimensdes da Cultura, da Ciéncia, do
Trabalho e da Tecnologia. Essas dimensdes posicionam-se como
referenciais para o curriculo que construa um ensino situado no
tempo e no espaco do século XXI.

Claramente embasada na educacao libertadora, a concepc¢do
de aprendizagem é caracterizada como a ferramenta mais apro-
priada para a emancipacao, pela insercdo social com cidadania;
também significa que a aprendizagem, assim como a propria in-
sercdo social e as transformacdes sociais, se da pelo exercicio da
cidadania, nos espacos organizados de participacao popular.

Nesse contexto insere-se a reestruturacao curricular do Ensi-
no Médio, que se constitui, basicamente, por meio de dois referen-
ciais intimamente relacionados: um teérico e outro metodolégico.

O Referencial Teérico fundado no eixo Trabalho como Principio
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Educativo desdobra na sua operacionalizacao o conceito de Politec-
nia, baseado nos estudos de Gramsci e no aprofundamento reali-
zado por Frigotto em varias obras. Da mesma forma, concretiza-se
por uma organizac¢ao do ensino comprometida com o processo de
conscientizacdo a que se refere Paulo Freire em sua obra Pedagogia
do oprimido.

O Trabalho como principio educativo, reafirmado na LDB, de-
manda uma reflexdo histérica sobre a tematica. Essa reflexao per-
mitird que a relacdo entre a escola e o mundo do trabalho ndo se
restrinja a uma interpretacao, rasa e grosseira, de preparacao de
mao de obra barata para o mercado de trabalho, mas que se tra-
duza numa educacio emancipatoria, na qual o ensino seja uma
provocacdo para a construcao de conhecimento pelas aprendiza-
gens que nascem da resolucao de problemas. O processo educativo
assim constituido viabiliza escolhas mais qualificadas, tanto do
ponto de vista individual quanto do coletivo.

Além do eixo orientador, integra o referencial te6rico um con-
junto de seis principios pedagogicos que, somente para efeito do
registro formal, sio listados em separado, mas, na acao pedagogi-
ca, estao visceralmente articulados. Sao eles: relacao teoria—prati-
ca; relacdo parte-totalidade; reconhecimento de saberes; interdis-
ciplinaridade; avaliacao emancipatoria; e pesquisa.

O referencial tedrico se concretiza no referencial metodolo-
gico que, por sua vez, se operacionaliza com a implanta¢do dos
projetos de pesquisa organizados no Seminario Integrado e com a
avaliacao emancipatoria.

Dessa forma, o referencial te6rico colocado em pratica pelo
Seminario Integrado e pela avaliacdo emancipatoria proporciona
a mudanca de paradigma que direciona o Ensino Médio a:

1. estabelecer um vinculo de continuidade com o Ensino Fun-
damental;
cumprir efetivamente os objetivos do previstos na legislacao;

3. constituir-se no espaco de aprendizagem e apropriacdo do
mundo, e também do mundo de trabalho;

4. possibilitar o protagonismo do jovem no seu processo de apren-
dizagem, caraterizado pela construcdo de um projeto de vida.
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Importante assinalar que o Seminario Integrado introduz a
elaboracao de projetos de pesquisa que partem de uma proble-
matizacao ligada a realidade da vida, com vinculos significativos
com o cotidiano do aluno. Tais projetos se embasam nos campos
de estudos das areas de conhecimento para se constituirem nas
tematicas que serao escolhidas pelos estudantes.

As disciplinas, previamente organizadas no seu planejamento
para o desenvolvimento dos projetos, se agregam para o aporte de
conhecimento das areas especificas. Assim, abordam e fornecem
o suporte na formulacao, aplicacdo e selecao de hipoteses e alter-
nativas para a resolucao do problema selecionado nos projetos de
pesquisa dos alunos, explicitando metodologicamente todo o pro-
cesso desencadeado. Esse suporte, além de estar organizado pe-
las disciplinas individualmente, e nas areas como um todo, deve
estabelecer uma articulacdo, a qual, em algumas situacoes, pode-
ra produzir zonas de sombreamento entre as disciplinas e areas,
quando se apresenta a dificuldade de explicitar a que campo de
conhecimento pertence determinado conceito. Trata-se, nesse
caso, de identificar, para além de especificidades das disciplinas,
as possibilidades de articulagdao e mesmo de aplicacdo do conheci-
mento em mais de um campo, superando a estrutura do curriculo
por disciplinas para, de forma mais ampliada, definir os objetos
de estudos das areas de conhecimento e suas relacoes.

Sob essa perspectiva, um tema especifico pode ser desmem-
brado em conceitos fundantes, ou seja, em conceitos nos quais os
conteudos se sustentam,; estes, por sua vez, podem ser fundamen-
tos de outros conteudos, inclusive de varias disciplinas.

Metodologicamente, o percurso do ensino como mobiliza-
dor de aprendizagem, aqui expresso como agente de mudanca de
paradigma, aponta para a necessidade de organizacao diferencia-
da do ensino. Essa organizacao tera como base a articulacdo das
disciplinas curriculares e das areas de conhecimento, de forma a,
coletivamente organizada, decifrar, explicar e transformar feno-
menos da vida. Ou seja, significa dar sentido e consisténcia ao co-
nhecimento construido pela aprendizagem.

Para construir o processo de ensino com esse proposito e essa
finalidade, o Seminario Integrado se desdobra na escola em trés
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movimentos dos professores, a quem cabera efetivar a articula-
¢do entre os conhecimentos formais e os sociais, promovendo a
aprendizagem.

O primeiro movimento envolve trés etapas de planejamen-
to e organizacdo do ensino. Os professores desenvolvem roteiros
para organizar os componentes curriculares e das areas de conhe-
cimento, elencando seus conceitos basicos e fundantes e seus ob-
jetos de estudos, que, por sua aplicacdo na resolucdo de proble-
mas, permitem construir o significado do conhecimento.

0S pro-
fessores de cada componente curricular elaboram uma lista com
os conteudos trabalhados nos trés anos do curso. Apos analise,
agrupam por especificidade e, posteriormente, extraem deles os
conceitos fundantes que os sustentam, que sdo a esséncia e expli-
cac¢do da aplicacdo dos mesmos. Estabelecem, por consenso, uma
lista de conceitos e objetos de estudos do componente curricular
com seus conteudos (articulacdo vertical);

0S pro-
fessores da area de conhecimento socializam e compatibilizam
os conceitos dos componentes curriculares da area, sintetizando
uma listagem daqueles que sdao fundantes e dos objetos de estudos
da area, pelos conceitos dos componentes curriculares que a com-
pOem (articulacao horizontal);

reu-
nidos, os professores das areas socializam e compatibilizam os
conceitos fundantes e os objetos de estudos das areas, sintetizando
uma listagem de conceitos e objetos de estudos das mesmas (am-
pliacdo da articulacdao horizontal).

Essas etapas sdo responsaveis pela organizacdo do ensino, ou
seja, pela organizacao prévia dos conhecimentos e dos conceitos.

Os conhecimentos (conceitos basicos das areas e dos objetos
de estudos) sao apresentados em forma de tematicas ou linhas de
pesquisa para a construcao dos projetos de pesquisa.
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As tematicas ou linhas de pesquisa destinam-se a questionar,
superar ou reafirmar o senso comum ou o conhecimento empirico
que abarcam, construindo, dessa forma, sentido para o aluno e, ao
mesmo tempo, possibilitando sua aplicacao.

0 segundo movimento envolve o roteiro que os professores
desenvolvem para desvelar a realidade e o contexto do aluno. A
apropriacao dessa realidade configura uma dificuldade, uma pro-
blematiza¢do ou foco de interesse, e tem por finalidade, quando da
organizacao das tematicas, que as mesmas tenham sintonia com
o interesse ou preocupac¢do do aluno. Essas situagoes desafiadoras
promovem a construcdo do conhecimento.

Conhecer a realidade e o contexto de vida do aluno é de suma
importancia para a organizacdo do curriculo da escola.

Essa aproximacgao considera o interesse do aluno - que esta
no seu contexto, na sua familia, no seu territério social; o signifi-
cado do conhecimento — que é construido pela aprendizagem; e
a possibilidade de aplicacao do conhecimento na sua realidade.

O desvelamento da realidade e a aproximacao entre a escola
e o contexto do aluno pode acontecer de varias formas, da mais
completa a mais simples, mas todas devem se dar pela investiga-
cdo (pesquisa de informacdes e analise de dados).

Como sugestdo, apresentamos dois formatos de pesquisa de
realidade:

1. Pesquisa socioantropolégica

Aescola seaproximado aluno e de seu contexto de vida. O aluno,
sua familia e seu territorio social sao fonte privilegiada de informa-
cdo e dados para a organizacao do curriculo da escola. Esse processo
deve ter o envolvimento dos professores desde o inicio, por meio de:

1. sensibilizacdao para a consciéncia da importancia do co-
nhecimento da realidade;

2. construcao dos instrumentos de coletas de dados;

3. sensibilizacdo da comunidade sobre a importancia da
pesquisa e como ela ajuda no processo de construcao de
conhecimento do aluno (aprendizagem);

142



A MUDANCA POSSIVEL E NECESSARIA PARA O ENSINO MEDIO

realizacao das entrevistas;

andlise dos dados;

organizacdo das questdes elencadas pela comunidade, a

partir de falas consideradas significativas, que represen-

tam a visao daquela comunidade sobre 0s seus problemas;

7. sintese com a escolha de um tema que traduz a visao da
comunidade.

w

2. Pesquisa em sala de aula ou na escola

Essa coleta de dados procura contextualizar os interesses e as
expectativas utilizando questionarios e entrevistas, mas tem li-
mitacOes por restringir-se a fala do aluno como fonte de informa-
¢Oes. Ainda assim, pode trazer também, para o coletivo dos profes-
sores, as tematicas para subsidiar a organizacao das opcoes para
os projetos de pesquisa.

Com referéncia a apropriacao da realidade e do contexto de
vida do aluno, cabe ressaltar que, independentemente da forma
pela qual se busquem informacdées sobre ele, é fundamental que
a visdo dos educadores resulte na apresentacao de tematicas com
opcOes de projetos de pesquisa caracterizados pela superacdo do
senso comum ou do conhecimento empirico para explicar ou mu-
dar a realidade.

O terceiro movimento concretiza e operacionaliza o refe-
rencial tedrico. Isso ocorre por meio da articulacio dos conhe-
cimentos formais com 0s sociais, sempre sob a perspectiva da
construcao do conhecimento pelo aluno, que por sua vez se tra-
duz em aprendizagem, esséncia da aplicacao do conhecimento.
Nesse contexto, aprendizagem significa explicar e criticar a rea-
lidade, além de construir possibilidades de muda-la utilizando-se
de novos conhecimentos. A aprendizagem se concretiza por meio
do desenvolvimento dos projetos de pesquisa, com a resolucao de
problema derivado da vida ou nela contextualizado. nela.

A utilizacdo da pesquisa como principio pedagogico faz com
que o projeto percorra os passos da investigacdo cientifica: sinte-
tizar o problema, levantar hipoteses, realizar atividades de campo,
testar hipoteses e finalizar com conclusdes que efetivamente de-
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monstrem a superacao ou encaminhamentos para a situa¢do ini-
cialmente apresentada.

Esses movimentos de organizacdo do curriculo escolar tém
por finalidade planejar acoes pedagégicas que, na perspectiva de
uma educacao emancipadora, concorram para que ocorra a apren-
dizagem. Dessa forma, o curriculo assim organizado tem a seguin-
te composicao:

os conceitos fundantes dos compo-
nentes e das areas de conhecimento permitem organizar tematicas
e linhas de pesquisa. A partir delas sdo selecionados e agrupados
os conteudos que darao suporte ao desenvolvimento do projeto de
pesquisa do aluno. Este, por sua vez, circula pelos componentes
curriculares e neles encontra o respectivo aporte de conhecimen-
to para seu desenvolvimento;

trabalho especifico de
cada componente curricular, partindo da tematica ou linha de
pesquisa dos projetos que tém a responsabilidade de aprofundar
os conhecimentos, com complexidade crescente. Esse trabalho
deve provocar nos alunos o interesse de persistir nas tematicas
dos projetos de pesquisa, com um nivel maior de desenvolvimen-
to de sua aprendizagem;

integracao entre o projeto de pesquisa dos alunos e os componen-
tes e areas de conhecimento deve acontecer sob a perspectiva de
que o processo de ensino e o de aprendizagem tecem uma rede
de conceitos que identifica e cria possibilidades de intervencao na
realidade, pela contextualizacado e significado dos conhecimentos
construidos. O que significa: aprender é aprender a aprender.

Esta sintese exemplifica o processo que, embasado no con-
ceito da Politecnia, organiza um ensino de forma a construir pro-
cessos de consciéncia, emancipacdo e perspectivas de promover
transformacdes em todos os campos da atuacao humana. Os su-
jeitos por tras dessa acdo sao pessoas criticas e capazes de refletir,
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pesquisadoras, que cada vez mais aperfeicoam seus processos de
producdo de conhecimento, contextualizados, social e ecologica-
mente situados.

O processo organizativo do curriculo da escola, desenvolvido
no Seminario Integrado, articulando os conhecimentos formais e
os sociais de forma a construir os projetos de pesquisa, esta em-
basado nos principios orientadores da reestruturacao curricular.
Nesse sentido, ndo se considera a possibilidade de um distancia-
mento de atividades entre o desenvolvimento dos conhecimentos
formais e os sociais, com atividades isoladas nas salas de aula e
outras a partir dos projetos. Isso dificultaria a constituicao de sig-
nificado e interacao dos conhecimentos, fato este que prescinde
de contextualizacao na realidade.

Da mesma forma, a complexidade crescente do conhecimen-
to esta intimamente ligada ao aprofundamento dele, que deve ser
efetivado observando a sequencia de um projeto para o outro, es-
pecialmente quando mantida a tematica.

A construcao interdisciplinar do planejamento do ensino se
traduz pelo olhar coletivo sobre os fendmenos e organiza, de for-
ma articulada, as interveng¢des que viabilizam a construcao dos
conceitos que os explicam.

Por outro lado, a relacao parte-totalidade s6 estara comple-
ta quando a parte, devidamente analisada e compreendida, reflui
para o todo com novo significado apropriado.

A sintese mais completa do significado do Seminario Inte-
grado no contexto da Reestruturacao Curricular do Ensino Médio
da Seduc pode ser expressa como um espaco de problematizacdo
do curriculo que se destina a viabilizar a aprendizagem, por meio
de: 1 - organizacao do conhecimento - principios e conceitos das
areas de conhecimento; 2 — apropriacao do contexto do aluno e
da escola; e 3 — aprendizagem pela aplicacao do conhecimento na
resolucao de problemas.

A concepcao do Seminario Integrado aqui expressa esta em
plena consonancia com o pensamento freiriano, que aborda a su-
peracdo da educacao “bancaria” pela educacao libertadora:
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Neste sentido, a educacdo libertadora, problematizadora, ja nio
pode ser o ato de depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de
transmitir ‘conhecimentos’ e valores aos educandos, meros pa-
cientes, a maneira da educagao ‘bancaria’, mas um ato cognoscen-
te. Como situagao gnosioldgica, em que o objeto cognoscivel, em
lugar de ser o término do ato cognoscente de um sujeito, é o media-
tizador de sujeitos cognoscentes, educador, de um lado, educan-
dos, de outro, a educacdo problematizadora coloca, desde logo, a
exigéncia da superacdo da contradi¢ao educador-educandos. Sem
esta, ndo é possivel a relagdo dialogica, indispensavel a cognos-
cibilidade dos sujeitos cognoscentes, em torno do mesmo objeto
cognoscivel.

O antagonismo entre as duas concepg¢des, uma, a ‘bancaria’,
que serve a dominacao; outra, a problematizadora, que serve a li-
bertagao, toma corpo exatamente ai. Enquanto a primeira, necessa-
riamente, mantém a contradicao educador-educandos, a segunda
realiza a superacao.

Para manter a contradicdo, a concep¢ao ‘bancaria’ nega a dia-
logicidade como esséncia da educacio e se faz antidialégica; para
realizar a superacao, a educacdo problematizadora — situacdo gno-
siolégica - afirma a dialogicidade e se faz dialégica.

(Pedagogia do oprimido, pp.57-76, 1996).

Para efetivar o acompanhamento do processo de ensino, se as
atividades desenvolvidas no Seminario Integrado produziram ou
ndo a aprendizagem, complementa o referencial metodolégico a
avaliacdo emancipatoria.

Ao eleger a avaliagdo emancipatéria como o formato de avalia-
¢do mais compativel com o ensino libertador, cabe resgatar a prin-
cipal referéncia da aprendizagem, que é a centralidade do processo
nos sujeitos e em seu contexto. Portanto, se a aprendizagem é um
processo do aluno, mediatizado pelo ensino que o professor orga-
niza e pelo acompanhamento desse processo, é fundamental, para
tanto, evidenciar se houve a aprendizagem. E entdo que a fala do
sujeito da aprendizagem passa a ter grande relevancia e se expres-
sa pela autoavaliacao. Aliada a essa constatacao da aprendizagem,
vem a importancia da situacdo onde ndo ocorre a aprendizagem;
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nesse caso, a avaliacdo tem a finalidade de desvelar novas formas
de organizar o ensino para que a aprendizagem venha a se realizar.

Esse processo avaliativo demanda um profundo e continuo
didlogo pedagdgico entre professores e alunos sobre o desenrolar
das etapas do processo de ensino, utilizando todos os instrumen-
tos e praticas possiveis e necessarios para tornar evidente a cons-
trucao e a aplicacao do conhecimento.

Assim, a avaliacdo emancipatoria, enquanto referencial meto-
dolégico da reestruturacao curricular e ferramenta complementar
do Seminario Integrado, assume a seguinte caracterizacao:

a avaliacdo emancipatoria se coloca sob a perspectiva de pro-
cesso, da possibilidade do vir a ser; este, por sua vez, é conti-
nuo, participativo, diagnéstico, investigativo e singular, con-
siderando o tempo adequado de aprendizagem para cada um;
tem por finalidade diagnosticar avancos e entraves, para in-
tervir, agir, problematizar e redefinir rumos;

tem carater de investigacao sobre os processos de construcao
da aprendizagem, com rigor metodolégico, e se destina a sina-
lizar possibilidades de superacao das dificuldades constatadas;
deve apresentar registros que garantam a socializacao e cons-
trucdo histérica do processo. As producdes do aluno consti-
tuem amostras significativas de sua aprendizagem;

introduz a autoavaliacao do aluno como parte essencial do
processo de aprendizagem, considerando o olhar para si e a
introspec¢do como etapa de consciéncia e autoconhecimento,
ou seja, tornar-se sujeito do processo.

Com esse referencial em relacdo a avaliacdo, os registros de
seus resultados durante e ao final do ano letivo devem considerar
a mediacao entre o processo desenvolvido pelos professores das
areas com o processo desenvolvido nos projetos de pesquisa no
Seminario Integrado e a interface com a autoavaliacao realizada
pelos alunos, construida no decorrer e ao percorrer as etapas do
processo do ensino.

Cabe assinalar que a avaliacdo emancipatoéria torna a escola
mais flexivel, pois supera o imobilismo e os padrdes estanques;
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supera ainda a classificacao e a exclusao, pois considera as pecu-
liaridades de cada sujeito no processo de aprendizagem.

Ela também apresenta uma nova ética na avaliacdo, prioriza
a consciéncia critica, a autocritica e o autoconhecimento. Ao in-
vestir na autonomia, autoria, no protagonismo e na emancipac¢ao
dos sujeitos, viabiliza ao educando apropriar-se do seu processo
de aprendizagem, e, ao professor e a escola, a analise aprofundada
do processo dos alunos. O que, por sua vez, cria oportunidades de
replanejamento e reorientacao de atividades.

Na sintese do referencial metodolégico que inclui o Semina-
rio Integrado e a avaliacdo emancipatéria, cabe assinalar alguns
pressupostos que balizam o processo educativo:

A aprendizagem é um processo do aluno, mas a organizacao
do ensino é tarefa do coletivo da escola, com prioridade para a
acdo dos professores;

O ensino é um processo de responsabilidade do coletivo de
professores, mas deve ser apoiado por uma consistente acao
da equipe diretiva, em especial da equipe pedagogica;

A organizacio do ensino tem responsabilidade com o conhe-
cimento cientificamente acumulado, mas também com o de-
senvolvimento psicoldgico, social e intelectual do aluno;

O Seminario Integrado é flexivel diante do perfil das pessoas
que constituem o grupo da escola. Portanto é necessario que,
na perspectiva de revisar e qualificar sua pratica, a escola ga-
ranta seu processo de formacao continuada;

Os projetos de pesquisa organizados e desencadeados a par-
tir do Semindrio Integrado tém como caracteristica basica o
desenvolvimento da atitude critico-reflexiva sustentada pela
investigacao cientifica, que qualifica as escolhas, asseguran-
do o espaco de protagonismo tanto para alunos como para
professores;

Cada escola e sua comunidade tém demandas diferenciadas
no que tange a especificidade da formulacao de seus projetos
pedagoégicos, mas todas devem garantir a todos os alunos o
acesso a escola e a permanéncia com aprendizagem de quali-
dade social.

148



A MUDANCA POSSIVEL E NECESSARIA PARA O ENSINO MEDIO

No amago da reestruturacdo curricular do Ensino Médio implan-
tada no Estado do Rio Grande do Sul estao presentes os conceitos
expressos nos artigos 5° e 6° da Resolucao CNE n° 02/2012 que de-
finem as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

Particularmente, esses dois artigos da resolucao introduzem
uma concepcao de curriculo baseada nas dimensoes cultura, tra-
balho, ciéncia e tecnologia, de forma articulada e integradora, que
sustenta como pressuposto da pratica docente das areas de conhe-
cimento uma acao interdisciplinar e contextualizada.

Cabe lembrar que ja na LDBEN 9394/96 as areas de conheci-
mento estdo elencadas como base da organizacao do curriculo, su-
perando a visao disciplinar da LDEBEN 5692/71. Admite-se, nesta
perspectiva, que o saber de um campo do conhecimento nio con-
segue produzir sozinho a explica¢do e, portanto, a compreensao
dos fendmenos da vida. No entanto, ndo se desconsidera que os
campos especificos, as disciplinas, tenham suas identidades e se-
jam constituintes das areas de conhecimento. A partir dessa com-
preensdo, delineia-se uma necessaria articulacao das disciplinas
entre si, na composicao de uma area de conhecimento, e outra en-
tre as areas de conhecimento.

Esse movimento se constitui ndo pelos contetidos especificos
das disciplinas, que continuarao sendo préprios de cada uma de-
las caracterizados por suas identidades, mas sim pelos conceitos
fundantes que sustentam esses conteudos, ou seja, a esséncia dos
contetudos que deriva dos esquemas mentais que sdo produzidos
na resolucdo de problemas, constituindo a construcao e apropria-
¢do de conhecimentos, concretizando a aprendizagem. Este con-
ceito de aprendizagem é uma contribuicdo, entre outras, da neu-
rociéncia, assim definida pela Prof.2 Dra. Elvira de Souza Lima:

A neurociéncia lanca luz na docéncia, revelando como ocorrem 0s
processos de aprendizagem. Ela detalha, também, as particulari-
dades de cada periodo de desenvolvimento do aluno e nos permite
entender melhor como que ao aprender na escola. E um momento

muito interessante da evolu¢ao da ciéncia, pois temos mais con-
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di¢des de encaminhar a docéncia para a aprendizagem de todos.

(Entrevista concedida ao Portal Futurum em 22/10/2012).

Complementando essa concepc¢ao de aprendizagem, agrega-
-se a perspectiva social da contribuicdo de Vygotsky na citacao de
Eliane Rabelo e José Silveira Passos:

Vygotsky enfatizava o processo historico-social e o papel da lin-
guagem no desenvolvimento do individuo. Sua questao central é a
aquisicao de conhecimentos pela intera¢do do sujeito com o meio.
Para o tedrico, o sujeito é interativo, pois adquire conhecimentos a
partir de relacGes intra e interpessoais e de troca com o meio, a par-
tir de um processo denominado mediacao. (Vygotsky e o desenvol-
vimento humano - disponivel em <http://www.josesilveira.com>).

Nesse sentido, é importante ressaltar que as acdes de planeja-
mento e organizacao do ensino pressuponham uma organizacao
do conhecimento das disciplinas que contemple a organizacao
dos conceitos e objetos de estudos das areas de conhecimento e
das areas entre si. Dessa forma os conhecimentos formais, em
dialogo com os conhecimentos sociais, vao explicar a realidade do
contexto de vida do aluno. A interlocucdo entre os conhecimen-
tos formais e sociais, mediados pela intervencao ativa do traba-
lho docente, constitui-se pela compreensio do como e do porqué
da ocorréncia dos fendmenos, e de que é possivel construir alter-
nativas de mudanca deles e de suas consequéncias. Esse aspecto
possibilita a transformacado, caracterizando a aplicacdo do conhe-
cimento para a mudanca da realidade, como nos apresenta Paulo
Freire em sua concepcao de educacao humanista:

A concepc¢do humanista, que recusa os depésitos, a mera disserta-
¢do ou narracao dos fragmentos isolados da realidade, realiza-se
através de uma constante problematizacao do homem-mundo. Seu
que fazer é problematizador, jamais dissertador ou depositador.

(Papel da Educacao na Humanizagao, pp. 9-17,1997).
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Para tanto, é necessario e fundamental estabelecer o dialogo
dos conhecimentos formais com o contexto de realidade da vida
do aluno. Essa apropriacao favorece a apresentacao de tematicas
que desembocam no aporte dos conhecimentos formais, que,
por sua vez, se propdem a construir os significados necessarios
para os conhecimentos. Dessa forma, esta construcdo se traduz
efetivamente em aprendizagem, com a respectiva possibilidade
da aplicacdo dos conhecimentos. E estes irdo alimentar a espi-
ral que se transforma na necessidade de novas respostas e novas
aprendizagens.

Feita essa analise preliminar sobre as concep¢ées de educa-
¢do, aprendizagem e conhecimento, passamos a abordar a cons-
trucao do curriculo sob as dimensoes expressas nos dois artigos
citados da Resolucao CNE 02/2012.

No contexto de analise de fendmenos, a articulacdo das di-
mensoes Trabalho, Cultura, Ciéncia e Tecnologia tende a carac-
terizar uma visao humanista da educacdo, quando as colocam de
forma articulada e se sustentam na formatacdo da organizacao
dos contetdos das areas de conhecimento como forma de aporte
para a construcao de significado para os conhecimentos. Assim,
poderiamos dizer que, quando originado de uma necessidade do
contexto de vida, mediadas pela resolucao de problemas, uma
aprendizagem pode significar as respostas que o aluno necessita
apresentar para a mudanca da realidade. Para tal, ele lanca mao
dos conteudos das disciplinas, que se revelam como alternativas
para novas respostas. Os conteudos disciplinares, nesse caso, Sao
as ferramentas para a construcdo de processos mentais que levam
o educando a construir um novo conhecimento, ou a producao de
sentido, para ele, do conhecimento existente.

Essa concep¢do vem na contramao da concep¢ao hegemoOni-
ca que fragmenta e privilegia duas dessas dimensdes, a ciéncia e
a tecnologia, e que, ainda hoje, definem um curriculo de cunho
positivista. Ela surge como uma concepcao que articula todas as
dimensdes e que reafirma, entre elas, a relacao que ha entre cul-
tura e trabalho, de forma a resgatar conceitos da educacao huma-
nista. Nao é sem prop0sito que o eixo orientador do curriculo da
educacdo basica é o Trabalho enquanto Principio Educativo. Esse
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eixo revela a dimensdo ontoldgica do trabalho e da construcao
da sociedade.

Por outro lado, ndo se pode ter uma visao ingénua sobre como
se constitui a sociedade. Nio se pode negar ou desconstituir a in-
fluéncia de forcas que estdo em constantes disputas. Mas € no meio
delas que a escola escolhe como construira seu curriculo. Essa op-
cdo se evidencia quando ha privilégio na distribuicao da carga ho-
raria entre as disciplinas, pois algumas sdo consideradas mais im-
portantes que as outras. O que também ocorre, como materializa-
¢do da escolha da escola, pela énfase dada no ensino de contetidos
considerados importantes para alguma finalidade imediata, como
uma prova ou um concurso. Isso tudo demonstra a concep¢do que
predomina na escola a respeito de seu papel e sua finalidade na so-
ciedade. A escola, de acordo com o curriculo que desenvolve, faz a
escolha de manter e incentivar a competicao como fato consuma-
do da vida e da sociedade ou de criar espa¢os para a emancipacao
do educando na perspectiva de sua humanizacao.

No entanto, cabe ressaltar que nenhuma legislacdao define car-
ga horaria ou supremacia de uma disciplina sobre outras. Essa de-
finicao se da no momento da construc¢dao da matriz curricular, que
é uma prerrogativa da escola. A legislacao nao discrimina como
e quando devem ser trabalhadas as disciplinas; ha somente uma
excecdo - filosofia e sociologia —, que, por lei especifica, deve ser
ministrada em todos os anos do curso do Ensino Médio. Portanto,
a escola, ao construir seu curriculo, e depois, ao concretiza-lo na
matriz curricular, expressa sua concep¢do de educacao, aprendiza-
gem e conhecimento. Contudo, quando se tratar de escola de rede
publica de ensino, essas defini¢cdes ndo sdao exclusivas da escola:
ha um sistema que se constitui de competéncias e atribuicdes de
todas as suas instancias, que se conjugam, e, especialmente, com-
partilham um projeto politico educacional que deve estar em con-
sonancia e respeitando a legislacao.

Assim, agregando-se as ideias de articulacdo e contextuali-
Zacao, a questdo da problematizacdo homem-mundo e a opcao
por uma educacao democratica e de qualidade social para todos, a
construcdo do curriculo, no que se refere a organizacdo das areas
de conhecimento, deve considerar:
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1. O contexto e realidade do educando na perspectiva da cons-
trucdo de projeto de vida;

2. Aorganizacdao do conhecimento com 0s conceitos e objetos de
estudos das areas;

3. Aaprendizagem como possibilidade de aplicacdo do conheci-
mento para a transformacao da realidade.

Essa sintese pode ser expressa na perspectiva de que a area
das ciéncias humanas, quando se articula com a area das cién-
cias da natureza, prenuncia a interlocucdo da problematizacdo do
homem-mundo, encharcada de dados de realidade, sustentada e
mediatizada pelas linguagens e c6digos. A essa articulagdo incor-
poram-se também a drea da matematica, a analise e explicacao dos
fatos e fendmenos da vida. E nessa simbiose, possivel pela inter-
seccdo dos conceitos e objetos de estudos, que se criam oportuni-
dades para os processos de aprendizagem, alternativas e opcoes.
Somados, qualificam as escolhas e a construcdo de projetos de
vida, extremamente articulados com o século XXI.

Tal curriculo ndo s6 cumpre o que a legislacdo preconiza, mas,
fundamentalmente, atende ao desejo inerente do ser humano de
viver num mundo solidario, sem discriminacao e para todos. E,
porque tem direito de ser protagonista de sua vida, tem direito
a esperanca.

Finalizando, cabe ressaltar que a reestruturacdo curricular do
Ensino Médio, embasada nos referenciais, teérico e metodolégico,
operacionalizados pelos projetos de pesquisa organizados no Se-
minario Integrado e acompanhados pela avaliacio emancipatoria,
permite afirmar que é viavel e possivel construir um novo paradig-
ma de ensino. Em especial, um ensino que se comprometa com a
aprendizagem de qualidade social, que envolva a participagdo de
todos - professores, funcionarios, alunos, pais e comunidade. Sera
possivel, assim, estabelecer as relacdes democraticas necessarias
para a construcao de uma educag¢ao emancipatéria que, por sua
vez, dara origem a uma sociedade comprometida com as deman-
das de sustentabilidade do planeta e efetiva justica social.
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Entdo, a tarefa mais dificil consiste em colocar a cultura
cientifica em estado de mobilizac¢do permanente, substituir o
saber fechado e estatico por um conhecimento aberto e dinamico,
dialetizar todas as varidveis experimentais em estudo,

oferecer enfim a razdo, razoes para evoluir.

Bachelar, 1996

Num artigo anterior (Jélvez, 2013) nos referimos as reformas edu-
cacionais do Ensino Médio a partir da sua formalizacao legal e ins-
titucional como modalidade de ensino no Brasil, ocorrida a partir
da década de 1930 e, numa segunda parte, aos aspectos educacio-
nais, da pesquisa como principio pedagogico, sugeridos pela Or-
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ganizacdo das Nac¢Oes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cul-
tura — (Unesco) e estudados como pareceres e promulgados como
resolucoes pela Camara de Educacao Basica do Conselho Nacional
do Ministério da Educacao (MEC) de 2010 em diante.

Todos esses documentos consideram que a pesquisa como
principio pedagogico propicia o desenvolvimento da atitude cien-
tifica dos adolescentes e jovens, o que significa contribuir, entre
outros aspectos, para o desenvolvimento de condicdes de, ao longo
da vida, interpretar, analisar, criticar, refletir, rejeitar ideias fecha-
das, aprender, buscar solucdes e propor alternativas, potencializa-
das pela investigacao e pela responsabilidade ética assumida diante
das questdes politicas, sociais, culturais e econdmicas (Brasil, 2011).

Concluimos aquele artigo estabelecendo uma comparacao e
contraste entre os conceitos e (des)propositos das reformas edu-
cacionais do Ensino Médio desde os anos 30 do século 20 até os
anos 90, condensados em duas pedagogias: (1) Pedagogia da res-
posta e (2) Pedagogia da pesquisa. A Pedagogia da resposta res-
tringe a pergunta, o questionamento, e interdita a curiosidade;
opera na transmissao linear e ventriloqua dos conteudos, das
disciplinas fragmentadas e descontextualizadas da realidade, da
avaliacao classificatéria, da cultura recalcitrante da repeténcia
e da exclusao de adolescentes e jovens, de maneira especial em
situacido de vulnerabilidade social, normatizadas e naturalizadas
nos processos de implantacao das reformas de ensino ocorridas,
mantidas e reproduzidas durante mais de 70 anos. Sugeriamos, na
continuacdo, consolidar a Pedagogia da pesquisa, da pergunta
e da problematizacao, da construcao da aprendizagem, na qual
os educandos sdo protagonistas na producao do conhecimento;
a avaliacdao emancipatoria focada na aprendizagem e no entendi-
mento do erro como elemento constitutivo do processo de apren-
dizagem (afastando a nota classificatoria enquanto dispositivo
moral), da inclusdo social e do exercicio da cidadania.

Na formacdo do espirito cientifico é preciso formular problemas.
(...) todo conhecimento é resposta a uma pergunta. Se ndo ha per-
gunta, nao pode haver conhecimento cientifico. Nada é evidente.

Nada é gratuito. Tudo é construido. (Bachelard, 1996).
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Retomamos, resumidamente, esses dois pontos para contex-
tualizar e introduzir a segunda parte deste artigo, que tem como
propoésito explicitar a forma como a pesquisa como principio pe-
dagogico esta sendo construida a partir do chiao das escolas pe-
los educadores da Rede Estadual do Ensino Médio Politécnico,
acompanhada e assessorada pela assessoria técnica do Departa-
mento Pedagogico da Seduc-RS. O estar sendo nao é um vicio de
linguagem, mas uma expressao temporal, com a qual queremos
especificar que desde o comeco da reestruturacdo curricular ini-
ciada no primeiro ano do EMP, em 2012, a insercdo da pesquisa na
perspectiva da iniciacdo cientifica nas praticas pedagoégicas, coor-
denadas pela gestio escolar, esta sendo uma construcao coletiva,
da qual participam as equipes diretivas, educadores e educandos,
especialistas em educacao, universidades publicas e comunitarias
e assessorias técnicas do Departamento Pedagogico da Seduc-RS.

Na segunda-feira 9 de dezembro de 2013, por ocasido do “Semina-
rio Estadual de Lancamento do Pacto Nacional pelo Fortalecimen-
to do Ensino Médio”, do MEC, o secretario de Estado da Educacao
do Rio Grande do Sul, Jose Clovis de Azevedo, que fez a palestra de
abertura do seminario, intitulada “A reforma do Ensino Médio no
Rio Grande do Sul”, explicou que a reestruturacao que teve inicio
em 2012 esta em processo:

Este é o momento de romper com a cultura da repeticdo relacio-
nada a pratica positivista e as teorias tayloristas e fordistas. Nos
temos que trabalhar com a concepcao de escola da criacdo em que
o conteudo seja uma ferramenta para a construc¢do do processo de
conhecimento e formacao, onde o ensino possibilite que o estu-

dante seja o construtor do seu conhecimento. (Azevedo, 2013).
Ele se referia a um conjunto de mudancas e medidas que fo-
ram adotadas como condicdo de possibilidade de responder ao

imperativo ético de trabalhar pela qualidade social da educa¢do a
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ser construida a partir da qualidade da relacdo entre todos os su-
jeitos que nela atuam. Inovar na qualidade social da educacao
pressupOe conhecimento dos interesses sociais da comunidade
escolar e da comunidade local, em particular das juventudes em
suas diversas contextualidades e diferencas. Educar e cuidar des-
sas juventudes, com suas especificidades sociais e culturais, exige
a interacdo entre principios e finalidades educacionais, objetivos,
conhecimento e concepcdes curriculares. Socializar a cultura in-
clui garantir a presenca dos sujeitos das aprendizagens na escola
(CNE/CEB, 2011).

A politica publica em educacao da Seduc-RS (gestao 2011-
2014) esta empenhada em trazer para esses cenarios da educacao
brasileira e do Rio Grande do Sul uma compreensiao inovadora
de leituras epistemoldgicas e da realidade politica e social, como
formas de conhecer, interpretar e intervir nessas realidades. Esse
entendimento esta expresso nas bases tedricas da Reestrutura-
cdo Curricular do Ensino Médio Politécnico (EMP), que se pautam
principalmente na articulacdo interdisciplinar do trabalho peda-
gbgico entre as grandes areas do conhecimento: ciéncias da natu-
reza, ciéncias humanas, linguagens e matematica e suas respec-
tivas tecnologias; na relacdo teoria e pratica, a parte e o todo; na
pesquisa como principio orientador das praticas pedagogicas nos
processos de construcao da aprendizagem; na avaliacdo emanci-
patoéria; no reconhecimento da pluralidade de saberes; no trabalho
como principio educativo; na politecnia como conceito estrutu-
rante do pensar e fazer, relacionando os estudos escolares com o
mundo do trabalho; e no planejamento coletivo, de cooperacao, e
interdisciplinar. A Reestruturacdo Curricular do EMP, desde a eta-
pa de debate com os alunos, professores e familias em suas esco-
las e comunidades locais, seguindo para o debate entre as escolas
dos municipios nas Coordenadorias Regionais de Educacao (CRE),
entre as CREs e na Conferéncia Estadual, tem sido considerada um
processo coletivo em permanente construcao.

Destacaremos algumas dessas mudancas que tém relacdo com
a pesquisa como principio pedagégico.
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O conjunto de componentes curriculares foi agrupado em quatro
areas de conhecimento - linguagens, matematica, ciéncias da
natureza e ciéncias humanas. Esse agrupamento metodolo-
gico quer evidenciar a interdisciplinaridade e ensejar outras
formas de interacdo e articulacio entre diferentes campos de
saberes especificos. No contexto de uma cultura educacional
marcada pela fragmentacdo dos saberes e pela multidisciplinari-
dade desconectada, enquanto postulado epistemolégico, faz-se
necessario apontar que:

1. A organizacao por areas de conhecimento nao dilui, nao ex-
clui nem desvaloriza os componentes curriculares com espe-
cificidades e saberes préprios construidos e sistematizados;

2. Ao contrario, implica no fortalecimento das relagbes entre
eles e a sua contextualizacdo para apreensao e intervencao na
realidade;

3. Requer planejamento e execucao conjugados e cooperativos
dos seus professores (Resolu¢do 2 — CNE/CEB/MEC 2012).

O curriculo deve contemplar as quatro areas de conhecimen-
to, com tratamento metodolégico que evidencie a interdisciplina-
ridade ou outras formas de interacao e articulacao entre diferentes
campos de saberes especificos. A pesquisa, nesse entendimento,
deve ser elaborada a partir dos grandes temas que estruturam os
componentes curriculares, distribuidos horizontalmente ao lon-
go dos trés anos de estudos, nas areas de conhecimento, para o
desenho da metodologia e dos seus instrumentos, para a investi-
gacdo dos objetos de estudo e para a interpretacdao dos resultados.
A analise dos resultados da pesquisa, também apoiada pelas areas,
apontara as atividades de transformacao possiveis e passiveis de
ser concretizadas na comunidade escolar e na comunidade local.
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Junto com a reorganizac¢do curricular por areas de conhecimen-
to, foi aumentada a carga horaria em 200 horas-aula para cada
um dos trés anos do EMP. Somadas as 800 horas-aula existentes,
a carga passa para 1.000 horas-aulas por ano, totalizando 3.000
horas-aula do curso. Esse aumento da carga horaria obedeceu a
decisdo politica da administracdao governamental 2011-2014. E, se
os periodos de aula forem de 50 minutos, o aumento da carga ho-
raria passa para 239 periodos por ano e um total de 717 horas-aula
nos trés anos do EMP.

O Seminario Integrado (SI) nao se reduz a uma ferramenta me-
todologica para juntar as disciplinas afins e/ou realizar alguns
projetos pontuais em que cada componente curricular contribui
com algum tema de um lado e continua “passando a matéria de
modo fragmentado e desconexo, por outro”. Ele é um conceito
epistemologico cuja finalidade consiste em promover a “interdis-
ciplinaridade e a contextualizacdo para assegurar a transversali-
dade do conhecimento dos diferentes componentes curriculares,
propiciando a interlocucao entre os saberes e os diferentes campos
do conhecimento” (Brasil, 2012). As praticas pedagdgicas, organi-
zadas na perspectiva epistemoldgica interdisciplinar, requerem
um espaco-tempo para que os professores planejem e executem
de maneira conjugada e cooperativa 0s processos de construcao
da aprendizagem, tendo a pesquisa como principio pedagégico.
Essas praticas tém demonstrado que sdo necessarios momentos
de estudo e aprofundamento de maneira coletiva e colaborativa.
A carga horaria do Seminario Integrado, feita a partir do au-
mento das 200 horas em cada ano e 600 horas no total dos trés
anos do curso, pode ser distribuida em trés, quatro ou cinco perio-
dos de carga horaria semanal, segundo ponderacdes das escolas.
Observe-se, no quadro abaixo, que as escolas que estabelece-
ram carga horaria de trés periodos semanais de 50 minutos para o
Seminario Integrado, ficaram com a seguinte composicao:
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QUADRO 1: ENSINO MEDIO POLITECNICO -
SINTESE DO PRIMEIRO, SEGUNDO E TERCEIRO ANOS

1° Ano
Areas do Carga Seminario Total de Carga anual Carga
conhecimento hordria Integrado carga horaria | - periodos de | hordria
semanal semanal 50 minutos anual
Linguagens 10 - 10 410 341 h
Matematica 4 - 4 164 136 h
Ciéncias da natureza |6 - 6 246 205 h
Ciéncias humanas 7 - 7 287 239h
Semindrio Integrado - 3 3 123 102 h
TOTAL 27 3 30 1.240 1.023 h
2° Ano
Areas do Carga Seminario Total de Carga anual Carga
conhecimento hordria Integrado carga hordria | — periodos de | hordria
semanal semanal 50 minutos anual
Linguagens 10 - 10 410 341h
Matematica 4 - 4 164 136 h
Ciéncias da natureza |6 - 6 246 205 h
Ciéncias humanas 7 - 7 287 239 h
Seminario Integrado - 3 3 123 102 h
TOTAL 27 3 30 1.240 1.023 h
3° Ano
Areas do Carga Semindrio Total de Carga anual Carga
conhecimento horaria Integrado carga horadria | — periodos de | hordria
semanal semanal 50 minutos anual
Linguagens 10 - 10 410 341h
Matematica 4 - 4 164 136 h
Ciéncias da natureza | 6 - 6 246 205 h
Ciéncias humanas 7 - 7 287 239 h
Seminario Integrado - 3 3 123 102 h
TOTAL 27 3 30 1.240 1.023 h

1. Carga horaria total do curso: 3.000 horas.

2. Aumento da carga hordria do curso = 200 horas por ano, no total do curso, 600 horas.

3. Carga hordria do Semindrio Integrado = 102 horas por ano, no total do curso, 306 horas.
4. Aumento da carga hordria das disciplinas = 98 horas por ano, no total do curso, 294 horas
5. Carga hordria semanal: 30 horas por ano (50 minutos) em seis turnos.

6. Cdlculo carga hordria anual: 41 semanas letivas.
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Em cada ano do Seminario Integrado em que a carga horaria
semanal for de trés periodos, a carga horaria anual sera de 123 pe-
riodos. Assim, das 200 horas acrescentadas por ano, 77 periodos
de horas-aula ficam para as areas e componentes curriculares. O
mesmo exercicio de distribuicdo pode ser feito se considerarmos
quatro ou cinco periodos de horas-aula de 50 minutos.

A explicitacao matematica sobre o aumento de 600 horas-aula
distribuidas nos trés anos do curso, para carga do Seminario In-
tegrado como componente da malha curricular e nao como dis-
ciplina, trouxe também aumento da carga horaria para os compo-
nentes curriculares das areas de conhecimento. O aumento dessa
carga horaria dependera da atribuicdo de trés, quatro ou cinco pe-
riodos semanais ao Seminario Integrado, segundo as escolas ve-
nham a decidir e, nas trés situacdes, ha aumento da carga horaria
nos componentes curriculares. O que NAO estava previsto, nem
é objetivo do SI e do aumento da carga horaria, era a diminuicio
das horas-aula de qualquer area ou componente curricular (portu-
gués, matematica, fisica, historia etc.), nem a reducao dos temas
estruturantes dos componentes curriculares; ao contrario, sua
adocao resultou em aumento de 108 a 294 horas-aula no curso.

Um terco de hora-atividade para a formacao dos professores, isto
¢é, no Estado do Rio Grande do Sul os professores em regime de
trabalho de 20 horas semanais dispdem de 6 a 7 horas para aper-
feicoamento, planejamento de atividades pedagogicas e estudo, e
os de 40 horas semanais dispéem de 12 a 14 horas, isso tanto para
os professores concursados quanto para os professores contrata-
dos. Nenhum professor de EMP da 20 ou 40 horas-aula em sala
de aula. Todos os professores dispdem de um terco dessa carga
horaria para atividades pedagogicas que qualifiquem o ensino na/
da escola. Sao essas horas as que possibilitam o encontro entre os
professores para planejar, monitorar e avaliar o processo de ensi-
no e de aprendizagem de maneira sistematica e com responsabi-
lidade social.
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Desafiados a colocar a pesquisa como um dos elementos centrais
da reestruturacao curricular do EMP, coube as equipes diretivas,
aos educadores das escolas, as coordenacdes pedagbgicas e coor-
denacdes das Coordenadorias Regionais de Educacao e as assesso-
rias técnicas da Seduc-RS planeja-la, organiza-la e distribui-la nos
trés anos de estudo. A Seduc nao emitiu diretrizes unilaterais a
ser executadas e aplicadas de forma homogénea nas 1.060 esco-
las de EMP. Em lugar disso, acompanhou os processos desenvolvi-
dos nas escolas no primeiro ano em 2012 e no primeiro e segundo
anos em 2013, por meio de relatos das assessorias referéncias do
EMP, coordenacoOes pedagdgicas e equipes diretivas das escolas
das 30 Coordenadorias Regionais de Educacao (CRE), de cursos de
formacao e encontros de reflexdo com os professores mediadores
do Seminario Integrado, de escutas e de apresentacoes de pesqui-
sas dos educandos nos seminarios inter-regionais de educadores
e professores articuladores de Seminario Integrado em feiras e
mostras de iniciacao cientifica. Com as observacoes e escutas dos
educandos e educadores a partir das dificuldades, das tensoes, das
incoeréncias, das resisténcias e dos esforcos criativos bem-suce-
didos de educadores realizados no “chdo das escolas” nas diversas
regides do Estado do Rio Grande do Sul, foram sendo construidos
os formatos da implantacdo da pesquisa como principio pedago-
gico nos trés anos do EMP. Entretanto, os indicativos para o tercei-
ro ano, que ocorrera em 2014, surgiram das experiéncias e praticas
refletidas do primeiro e segundo anos.

Com essas experiéncias, resultados e reflexdes, elaboramos
um subsidio de referéncia que reine um conjunto amplo de en-
saios que contempla as diversidades e as intercomplementari-
dades das praticas de pesquisa. Parafraseando Clarice Lispector,
poderiamos dizer que nao nos tem importado tanto a velocidade
com que se desenvolvem os processos de implantacdo dos concei-
tos que articulam e estruturam o EMP quanto a dire¢do a ser toma-
da, isso é, o foco da nossa assessoria tem sido direcionado para
que os educadores e educandos se coloquem em movimento, sem
importar a velocidade, mas que saiam do lugar de estagnacdo da
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pedagogia da resposta, da memorizacao e da repeténcia, que con-
duz anualmente a exclusao de milhares de adolescentes e jovens.

A medida que essas observacoes, interlocucdes e dialogos
com os protagonistas dessas experiéncias sobre as praticas de
pesquisa e do processo de reestruturagdo curricular iam sendo re-
gistradas, também fomos tematizando as dimensdes necessarias a
sistematizacdo. Quatro dimensdes ou tematizacdes surgiram com
mais énfase nos procedimentos de organizacdo da pesquisa em
2012 e 2013, expressos em questionamentos formulados principal-
mente por professores dos componentes curriculares e professo-
res mediadores do SI:

1. Que papel tem a equipe diretiva da escola na implantacio da
pesquisa como principio pedagogico?

Como garantir sua consisténcia no plano politico pedagoégico
(PPP)?.Quais acdes e movimentos a equipe diretiva deve realizar
junto aos educandos, aos educadores, aos pais e a comunidade
local para a implantacao da pesquisa na comunidade escolar? As
Diretrizes Curriculares Nacionais sobre Educacao Basica e Ensino
Médio do MEC/CEB/CNE, nos quais a pesquisa esta colocada como
elemento estruturante da renovacao pedagégica, podem ser igno-
radas ou vilipendiadas pelas equipes diretivas?

2. Como organizar e planejar a pesquisa, enquanto principio
pedagégico, no primeiro e segundo anos do EMP? Quais os con-
teudos a ser trabalhados sobre projeto de pesquisa? Quais crité-
rios de avaliacao poderiam ser aplicados? Se ndo colocar nota ou
conceito os alunos irdo se sentir estimulados/obrigados a fazer o
projeto de pesquisa?

3. Qual tem de ser a participacdo dos professores de todos os
componentes curriculares, das quatro areas de conhecimento,
na reestruturacao do processo de ensino e aprendizagem por
meio da pesquisa enquanto principio pedagogico?

Qual a relacao dos temas do plano de estudo dos trés anos com as
linhas de pesquisa decorrentes desses temas estruturantes e as quais
os educandos devem articular os temas empiricos de seus interesses?
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4. Que acoes e articulacoes deveria desempenhar o professor
mediador do seminario integrado e que acoes e tarefas nao de-
veria exercer?

Somente ele tem a responsabilidade de desenvolver praticas pe-
dagogicas de pesquisa na perspectiva da iniciacao cientifica? Cabe
a ele colocar a nota de Seminario Integrado? Quem o escolhe? Sua
escolha se da a partir da definicao de um perfil construido e indi-
cado pelos professores ou das “sobras do RH"?

A partir dessas duvidas e questionamentos expressados pe-
los professores das areas de conhecimento e os professores me-
diadores do SI com relagdo a organizacao da pesquisa enquanto
principio pedagoégico, isso é, deslocando a centralidade do do-
cente como detentor e transmissor do conhecimento, para
que o educando venha a exercitar o papel de protagonista na
construcao da aprendizagem, tematizamos quatro dimensdes,
cujos procedimentos, do simples ao complexo, e suas intercone-
x0es podem vir a ser distribuidos ao longo do primeiro, segundo
e terceiro anos.

Esta claro e acordado, entdo, que as acdes apontadas para os
trés anos do EMP ndo sdo diretrizes, mas possibilidades a ser cons-
truidas a partir das experiéncias que as escolas que reestruturaram
suas praticas pedagogicas consideraram importantes em cada eta-
pa de formagdo dos educandos. As sugestdes de distribuicdo das
acoes da pesquisa para os professores dos componentes curricu-
lares das areas de conhecimento, da equipe diretiva da escola e do
professor mediador do Seminario Integrado foram apresentadas
e aperfeicoadas nos seminarios de estudo e avaliacao do processo
de implantac¢do do EMP em todas as Coordenadorias Regionais de
Educacdo durante o segundo semestre de 2013.

Qual o papel da equipe diretiva — diretor(a), vice-diretor(a) e coor-
denacdao pedagoégica no processo de implantacdo da pesquisa
como principio pedagoégico?
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Planeja e gerencia uma escola de Ensino Médio que atua como
comunidade de aprendizagem, garantindo as condicdes da pes-
quisa no centro do seu plano politico pedagégico com procedi-
mentos participativos com os sujeitos da comunidade escolar:

Nela os jovens desenvolverdao uma cultura para o trabalho e
demais praticas sociais por meio do protagonismo em ativi-
dades transformadoras. Explorardo interesses vocacionais ou
opcoes profissionais, perspectivas de vida e de organizacao
social, exercendo sua autonomia, ao formular e ensaiar a con-

cretizacao de projetos de vida e de sociedade. (Unesco 2011).

Traduz os aspectos conceituais da reestruturacao curricular,
construindo coletivamente com todos os sujeitos do processo
educativo e com a participacao efetiva da comunidade escolar
elocal, bem como a permanente construcdo da identidade en-
tre a escola e o territorio no qual esta inserida.

Planeja a disponibilizacdo dos horarios dos professores, para
organizar a participacdo de todos os professores na orientacao
das pesquisas dos educandos; nas atividades interdisciplinares
entre componentes curriculares; e nas acoes promovidas no Se-
minario Integrado. A participacido nos projetos de pesquisa e no
Seminario Integrado é de responsabilidade de TODOS os educa-
dores e TODAS as educadoras contratado(a)s e concursado(a)s
que compoem o quadro de professores da escola.

A pesquisa e o Seminario Integrado nao sao responsabili-
dade exclusiva do professor mediador do SI. Essas compo-
sicdes organizam o curriculo e orientam as praticas peda-
goégicas pautadas pela pesquisa enquanto elemento orga-
nizador da arte de ensino e aprendizagem de cada um e do
conjunto de professores de todas as areas de conhecimen-
to e de todos os componentes curriculares dos trés anos do
EMP. Tendo em conta os entendimentos do item anterior, a
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equipe diretiva tem a responsabilidade institucional de orga-
nizar reunides pedagogicas sistematicas sobre planejamento,
monitoramento, acompanhamento e avaliacdo dos aspectos
educacionais que constituem a reestruturacao curricular do
Ensino Médio referenciados no parecer N° 05/2011 e na reso-
lucdo N° 02/2012 do CNE/CEB do Ministério da Educacao e da
Seduc-RS e CEE-RS. A gestdo escolar possibilita a superacao
das fragmentacoes, descontinuidades, interrupcdes e impro-
visacOes das dinamicas institucionais e permite o acimulo, 0
enriquecimento, a qualificacao e a projecao reflexiva da praxis
educacional.

As equipes diretivas de algumas escolas iniciaram em 2013 a
criacdo de comités de ética para andlise e avaliacdo dos pro-
jetos de pesquisa a partir do segundo Ano do EMP. Os comi-
tés estao sendo compostos, mais frequentemente, por um
professor de cada area de conhecimento, para cuidar que essa
dimensao esteja presente em todos os projetos de pesquisa.
Os cuidados mais frequentes dos comités de ética nas escolas
estdo focados em trés aspectos:

a. Verificacao da formatacdo cientifica do projeto. Auten-
ticidade tematica do projeto e relacio com as linhas de
pesquisas dos componentes curriculares das areas de co-
nhecimento; identificacao de plagios ou “corte e cola” de
autorias nao identificadas e inser¢oes de texto sem as res-
pectivas citacOes bibliograficas.

b. Cuidados com a autoriza¢do para o fornecimento de da-
dos por parte das pessoas pesquisadas e divulgacao das
informacgdes fornecidas; aspectos contemplados nas le-
gislacOes sobre criancas e adolescentes, idosos, questdes
de género, sexualidade e étnico-raciais, portadores de ne-
cessidades especiais e outros;

c. Preocupacdo para que os projetos de pesquisa contem-
plem perspectivas para contribuir e promover a qualidade
de vida dos sujeitos da comunidade local e comunidade
escolar.
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Articula a participacdo da escola em feiras de ciéncias e mos-
tras cientificas, possibilitando a apresentacao das pesquisas
dos educandos segundo areas e temas de pesquisa no ambi-
to escolar, da comunidade local e das atividades de iniciacao
cientifica. As Coordenadorias Regionais de Educacdo estdo
consagrando os seminarios e ou encontros regionais das es-
colas de EMP, que reunem professores e educandos para com-
partilhar as experiéncias de pesquisa tanto do primeiro ano
quanto do segundo em 2012 e 2013. As aprendizagens que se
estdo adquirindo sao enormes, pois tanto alunos quanto pro-
fessores e/ou orientadores e orientandos de pesquisa tém a
oportunidade de: apresentar os resultados dos seus esforcos
como autores e coautores dos projetos de pesquisa e dos seus
resultados; divulgar os trabalhos realizados ao longo do ano,
para as escolas e demais colegas; colocar para os demais pes-
quisadores os procedimentos e resultados das pesquisas para
ser questionados, indagados e receber sugestoes; refletir sobre
a importancia do processo de construcao da aprendizagem a
partir da pesquisa como principio pedagogico etc. Esses acu-
mulos de conhecimentos e experiéncias registrados e apreen-
didos pelos educandos e educadores tém de ser registradas e
refletidas por todos os sujeitos da comunidade escolar, para
que sejam entendidos como caminhada enriquecedora e se-
jam referéncia para novos saltos qualitativos das praticas pe-
dagogicas.

A Secretaria de Estado da Educacao considera de suma im-
portancia estimular nas escolas a pesquisa cientifica e tecno-
légica, com responsabilidade e comprometida com o desen-
volvimento sustentavel do planeta, e promove a realizacao da
Fecitep — Feira Estadual de Ciéncia e Tecnologia da Educacao
Profissional, em parceria com Senai-RS, Senac/RS, Associa-
¢do dos Dirigentes das Instituicdes Federais do Rio Grande do
Sul (Adifers) e o Sindicato das Escolas Particulares de Ensino
(Sinepe-RS).



A PESQUISA NAS PRATICAS EDUCATIVAS DO ENSINO MEDIO

Em 2013 Fecitep aconteceu no Clube Casa do Gaucho, em
Porto Alegre, de 15 a 17 de outubro. Foram instalados 102
estandes (56 projetos do Estado), praca de alimentacao e
uma agenda de palestras e bate-papo, paralela ao evento.

A 72 edicdo da Fecitep teve como tematica norteadora a
ciéncia e a tecnologia a favor do planeta, propondo-se
a ser uma oportunidade didatico-pedagoégica para o de-
senvolvimento de novos saberes e novas tecnologias,
focando a promocdo e o estimulo a pesquisa cientifica e
tecnolégica, em todo o territorio gaticho, o fortalecimen-
to da interlocucao com todas as instituices parceiras, a
criacdo de um espaco de exceléncia para o trabalho reali-
zado por alunos e professores no dia a dia da sala da aula.

3. Organiza apresentacao das pesquisas para a comunidade es-
colar e comunidade local como resultado do processo edu-
cativo e identidade territorial, acompanhando os projetos de
aplicacao, engajamento e de transformac¢do, na escola e na
comunidade, decorrentes dos resultados das pesquisas dos
educandos.

Como organizar, planejar e distribuir a aprendizagem da pesquisa
como principio pedagégico nos trés anos do EMP?

1. Desenvolver processos de ensino e de aprendizagem sobre ela-
boracdo e formatac¢do de projeto de pesquisa, na perspectiva da
iniciacdo cientifica. Realizar exercicios de formatacao de pro-
jetos de pesquisa com duracdo de um ou dois trimestres sobre
temas de interesse dos educandos e em pequenos grupos.

Um dos aspectos que colaboram para colocar o educando
em pré-disposi¢do para iniciar uma pesquisa tem a ver com
o interesse sobre um determinado tema. Imposicdo de temas
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ou um Unico tema para toda a turma ou turmas do primeiro
ano e do segundo ndo tem colaborado com a ideia central da
pesquisa como principio pedagégico, que consiste em promo-
ver a autonomia dos educandos. Isto é, que eles aprendam a
aprender e continuar aprendendo. O protagonismo dos ado-
lescentes e jovens se dara na construcdo da aprendizagem.

A curiosidade dos jovens e adolescentes por determina-
dos assuntos, para responder aos porqués, para qués e aos
como, torna-se um desafio a ser desvelado por eles mesmos
no exercicio de pesquisar. A resolucdo n° 2/2012 do CNE e CEB
aponta isso com bastante clareza:

A pesquisa como principio pedagégico possibilita que o es-
tudante possa ser protagonista na investigacao e na busca de
respostas em um processo autdbnomo de (re) construcdo de co-
nhecimentos. (CEB/CNE. Resolu¢do n° 2/2012).

Programar espagos e encontros de socializacao das pes-
quisas para os colegas da turma ou das turmas do primeiro
ano, que estao no mesmo processo de iniciacao cientifica, or-
ganizando bancas de avaliacao dos projetos com alunos/as e o
professor mediador de Seminario Integrado. As experiéncias
(2012/2013) de bancas examinadoras dos projetos formadas
por educandos tém estimulado os alunos/as a qualificar suas
apresentacoes aos colegas e contribuido para que os alunos,
ao avaliar a formatacao dos demais projetos dos seus colegas,
retomem e apliquem os conhecimentos sobre elaboracao e
formatacao de projetos de pesquisa estudados.

Os componentes curriculares de cada uma das areas de conhe-
cimento organizam os planos de estudo em grandes temas que
compoem a malha curricular no primeiro, segundo e terceiro
anos e os distribuem ao longo dos trés anos do EMP e os apre-
sentam para os educandos. Conhecer quais sao e qual a im-
portancia desses saberes no campo cientifico e sua relevancia
para a qualidade de vida da sociedade e das pessoas, além de
compor os direitos de aprendizagem dos educandos, colabora
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com o entendimento das razées pelas quais os adolescentes e
jovens tém de estudar aquele conjunto de temas.

A elaboracdo de linhas de pesquisas deve decorrer des-
ses grandes temas que estruturam o componente curricular,
e elas devem ser apresentadas aos educandos explicitando,
também, a importancia delas no componente curricular, nas
areas do conhecimento e na producao das ciéncias. Tanto os
temas de cada componente curricular como as linhas de pes-
quisa decorrentes devem, necessariamente, ser contextuali-
zados e relacionados com 0s eixos que organizam o curriculo
do EMP - a cultura, a tecnologia, o trabalho, a ciéncia e a poli-
tecnia — e integrados ao processo educativo. Ou seja, 0s gran-
des temas que estruturam os componentes curriculares, dos
quais decorrem as linhas de pesquisa, ndo consistem numa
listagem de conteuidos arrolados por ano e por trimestre. Essa
lista de conteudos e temas descontextualizados das relagdes
sociais, culturais, econdomicas e cientificas nao constitui um
conceito de curriculo na acep¢ao contemporanea do termo, ao
contrario, enseja praticas pedagogicas dogmaticas baseadas
na primazia do conteudismo. A fonte das linhas de pesquisa
sdo as areas de conhecimento e ndo o SI ou os processos de
aprendizagem de projetos de pesquisa; elas ndo sao sugeridas
pelo professor mediador de SI nem votadas pelas turmas.

Claro que educandos ou pequenos grupos de educandos
nos exercicios de pesquisa no 1° ano apresentam temas de in-
teresse pessoal ou grupal, que devem ser considerados, desta-
cados e discutidos na turma sobre sua relevancia, atualidade
e pertinéncia. Tem de haver um acolhimento das tematicas
que surgem dos educandos, pois esse interesse os mobilizara
para a o exercicio da aprendizagem da pesquisa. Esses temas,
de interesse dos educandos, tém de ser articulados as linhas
de pesquisa, pois todos os temas que emergem do cotidiano
dos adolescentes e jovens, das realidades locais, nacionais, in-
ternacionais, cientificas, sociais, culturais etc. acabam tendo
correspondéncia com uma, duas ou mais linhas de pesquisa
das areas de conhecimento. Nessa perspectiva, poderiamos
lembrar que o conceito de curriculo apresentado pelo CNE/
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CEB/MEC ndo se restringe a uma listagem de contetuidos des-
contextualizados e desconectados das relagdes sociais, das vi-
véncias e dos saberes dos estudantes.

O curriculo é conceituado como a proposta de acao educativa
constituida pela selecdo de conhecimentos construidos pela
sociedade, expressando-se por praticas escolares que se des-
dobram em conhecimentos relevantes e pertinentes, permea-
das pelas relagdes sociais, articulando vivéncias e saberes dos
estudantes e contribuindo para o desenvolvimento de suas
identidades e condicdes cognitivas e socioafetivas. (Brasil, re-
solucdo N © 2 de 30 de janeiro de 2012. Capitulo II, Art. 6°).

Um aspecto importante a ser considerado, no processo de pes-
quisa consiste em aprender a pesquisar em instituicées que
tém bancos de dados atuais e estudos longitudinais, de refe-
réncia nacional e internacional. A iniciacdo cientifica deve
contribuir com a superacdo de opinides infundadas ou empi-
ricas que tenham como base para a formulacdo de opinides
exclusivamente a experiéncia. Importa destacar e observar
tanto a metodologia de coleta de dados quanto a sistematiza-
¢do, apresentacdo e abrangéncia dos dados. O Instituto Brasi-
leiro de Geografia e Estatistica (IBGE), o Instituto de Pesquisa
Econdmica Aplicada (IPEA), o Ministério da Educa¢do (MEC),
o0 Ministério da Fazenda, bem como as secretarias estaduais
e municipais e outros, em nivel nacional, e a Organizacdo
Mundial da Saude (OMS), em nivel internacional, apresentam
dados atualizados em todas as areas, georreferenciados em to-
dos os municipios e Estados brasileiros e servem de base para
a elaboracdo de politicas publicas em todas as areas da vida
nacional.

Elaboracado, formatac¢do e execucdo de um projeto de pesquisa
com temas referenciados nas linhas de pesquisa dos compo-
nentes curriculares das areas de conhecimento. Ja explicita-
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mos que ndo ha contradicao entre o interesse dos educandos
e as linhas de pesquisa, cada tema acaba encontrando links
diretos com os grandes temas dos componentes curriculares
e das areas de conhecimento. O que se destaca no segundo
ano, como aspecto importante do processo de aprendizagem,
refere-se a que as pesquisas sejam individuais, programadas
em cronogramas de atividades a ser desenvolvidas ao longo
do ano letivo; aprimoradas e executadas em cada etapa do pro-
jeto; com bancas avaliadoras formadas pelos professores das
areas de conhecimento afins com os temas de pesquisa elabo-
radas pelos educandos.

Trata-se da aplicacdo conscienciosa dos instrumentos de pes-
quisa, coleta de dados, andlise e interpretacao, conclusoes,
relatorio. E importante ter presente que a iniciacdo cientifi-
ca tem como carater principal o processo de aprendizagem da
pesquisa, por isso se faz necessario que cada etapa seja estu-
dada e posteriormente revisada em seus procedimentos. Nes-
sa etapa de iniciacdo a pesquisa ainda nao estdo colocados os
resultados enquanto inovacao cientifica, contribui¢dao para
aperfeicoamento dos conhecimentos, POIS 0 mais importante
é aprender a pesquisar ou aprender a aprender. O Ensino Mé-
dio tem como finalidade nacional ser uma etapa de formacao
geral. Por isso a pesquisa esta colocada como inicia¢do cienti-
fica, muito embora os educandos estejam demonstrando que
quando se apropriam da importancia da pesquisa sao capazes
de chegar muito além do que os professores e a legislacao te-
nham previsto.

Apresentar as pesquisas para a comunidade escolar, para a co-
munidade local, para 6rgdos governamentais e instituicoes de
fomento locais e regionais que tenham um viés com os temas
das pesquisas.
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Participar em mostras, feiras de ciéncias e eventos de inicia-
cdo cientifica. Planejar as atividades de participacdo nesses
eventos com acompanhamento de professores orientadores
e/ou professor de Seminario Integrado. Registrar as observa-
¢Oes feitas pela comunidade escolar, pela comunidade local e
nas mostras cientificas e feiras de ciéncias quanto a adequa-
¢do do tema, a extensdo e abrangéncia do tema, procedimen-
tos metodologicos e os resultados obtidos.

Aprendizagem e elabora¢do de um artigo cientifico, contem-
plando os aspectos metodologicos e os resultados da pesqui-
sa; divulgacdo em meios especializados. Essa experiéncia ja
esta acontecendo (2013). Professores orientadores de pesqui-
sa e professores articuladores de Seminario Integrado, apos a
defesa e apresentacao das pesquisas na comunidade escolar
e comunidade local, estudaram o formato de artigo cientifi-
co e solicitaram que os resultados das pesquisas nele fossem
escritos.

A participacao de todos os professores das areas e componen-
tes curriculares no planejamento e sistematizacao da pesqui-
sa como principio pedagégico é de responsabilidade do cole-
tivo da comunidade escolar. A elaboracido e apresentacao de
linhas de pesquisa de todos os componentes curriculares das
quatro areas de conhecimento, a partir dos grandes temas do
plano de estudos distribuidos nos trés anos do Ensino Médio
Politécnico, é o movimento primeiro para o inicio da rees-
truturacao curricular que tem na pesquisa, na aprendizagem
de elaboracao de projetos de investigacdo, na perspectiva de
iniciacdo cientifica a sua base epistemoldgica e metodologi-
ca. A superacao do entendimento que as praticas pedagogicas
consistem em transmitir contetdos com o suporte em livros
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didaticos, cabendo ao aluno escutar e memorizar, e sua subs-
tituicao pelo planejamento de praticas pedagégicas nas quais
os educandos sdo os protagonistas na producao de conheci-
mentos significa reconhecer que o educando é o sujeito de seu
conhecimento e que as metodologias decorrentes dessa com-
preensio devem coloca-lo como investigador da sua propria
realidade.

Conceber a pratica de ensino como processo de permanente
investigacdo significa assumir o posicionamento epistemo-
l6gico em que o educando é o sujeito de seu conhecimento,
estando sua aprendizagem associada a um processo constante
de pesquisa sobre sua realidade. Em outras palavras, significa
ndo distanciar a pratica educativa do exercicio da curiosidade

epistemologica dos educandos. (Freire, 1997).

Tem se mostrado bastante proficuo o exercicio de que o con-
junto de professores defina o perfil do professor mediador do
Seminario Integrado. Basicamente ele tem que ser um profes-
sor de uma das quatro areas, com experiéncia ou nao em ges-
tao de projetos de pesquisa, porque 0 mais importante consis-
tiria na sua capacidade de articular e facilitar as diversas acoes
necessarias a implantacao da pesquisa. Nao é necessario ter
pos-graduacgdo para ser o professor mediador, porque a res-
ponsabilidade pela pesquisa é de cada professor e professora
dos componentes curriculares das quatro areas de conheci-
mento. Outro elemento importante para a composicao do per-
fil se refere ao “querer” aprender a pesquisar e aprender e en-
sinar junto com educandos. Os professores nas comunidades
escolares entendem que € importante que todos possam, além
de tracar o perfil, indicar os professores mediadores de SI e
que ndo sejam aqueles que “sobram” nos quadros de recursos
humanos e que ndo tém as caracteristicas do perfil elabora-
do. Consideram, ainda, que os setores pedagogicos e de recur-
sos humanos devem dialogar sobre essas questdes e nao ser
fragmentos distanciados entre si. Ambos os setores deveriam
pensar e planejar sob o mesmo objetivo educacional.
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Os professores passam a disponibilizar seus horarios para
orientacdo e co-orientacao das pesquisas dos educandos, se-
gundo temas de pesquisa, solicitacao dos educandos, com-
ponentes curriculares ou areas de conhecimento. Seminario
Integrado, hora pedagégica, planejamento coletivo e solidario
dos professores constituem a “comunidade de aprendizagem”:

Cabe a escola organizar-se para atuar como uma “comunidade
de aprendizagem”. Nela, os jovens desenvolverao uma cultura
para o trabalho e demais praticas sociais por meio do protago-
nismo em atividades transformadoras. Explorardo interesses
vocacionais ou opcdes profissionais, perspectivas de vida e
de organizacdo social, exercendo sua autonomia, ao formular
e ensaiar a concretizacao de projetos de vida e de sociedade.
(Unesco, 2011).

A elaboracdao de um cronograma de orientagdes, atendimen-
tos, saidas a campo, coleta de dados, aprofundamentos tedri-
cos e/ou metodolégicos, palestras e conferéncias, filmes com
contribuicdes importantes, leituras orientadas, busca e defi-
nicao de bibliografias, didlogos entre os componentes curri-
culares sobre temas contemplados nas pesquisas dos educan-
dos ou de atualidade regional, nacional ou internacional com
vieses tecnologicos, culturais ou sociais etc sdo todas agdes
que podem ser realizadas nos Seminarios Integrados. O SI ndo
se reduz a estudos das normas da ABNT nem tem conceitos
nem hora de folga. E o espaco-tempo para a criatividade que
possibilita, a partir da pesquisa, a aprendizagem dos fenOme-
nos das ciéncias dialogando entre si, fazendo as leituras das
realidades, trazendo os temas das areas de conhecimento para
o cotidiano dos educandos. Os professores superam o “fazer
eternamente mais do mesmo”.

Um quadro geral com as pesquisas dos educandos, com
os temas e linhas de pesquisa, autorias e previsao de acOes
para desenvolvimento e nomes dos professores orientadores
propicia as condicdes de gerenciar, mediar e monitorar as ati-
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vidades de pesquisa por parte dos professores e do professor
mediador de SI.

Os professores acompanham as apresentacdes das pesquisas,
apoiando e incentivando os educandos na divulgacdo dos re-
sultados e do seu alcance para a comunidade escolar e local.
Retomam aspectos questionados nos eventos de que partici-
param, feiras de ciéncias e blogs e aprofundam os aspectos
conceituais da fundamentacao teérica da pesquisa.

Estabelecem dialogos interdisciplinares entre as areas e com-
ponentes curriculares com as dimensoes da politecnia pre-
sentes nas pesquisas dos educandos, contextualizando as
dimensoes da cultura, trabalho, ciéncia e tecnologia, a partir
dos procedimentos, resultados e apresentacdes das pesquisas.

O professor mediador do Seminario Integrado é um articulador,
organizador, facilitador dos movimentos e acdes dos professores
de todos os componentes curriculares e de todas as areas de co-
nhecimento que pautam as atividades de ensino e de aprendiza-
gem a partir da pesquisa enquanto principio pedagogico.

Definicao sobre perfil do professor mediador do Seminario
Integrado, entre outras caracteristicas:

a. Preferencialmente com a disposi¢do para aprender e ensi-
nar os procedimentos de elaboracao de projeto de pesquisa;

b. Capacidade e disposicdo de articulacdo e monitoramento
de projetos;

c. Visdodeinterdisciplinaridade e de pesquisa como princi-
pio pedagégico.
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Dialogo entre os professores de cada ano do EMP sobre os as-
pectos epistemologicos e pedagédgicos do Seminario Integra-
do e da pesquisa como principio pedagégico. Pesquisa e Semi-
nario Integrado dizem respeito as atividades pedagogicas de
cada ano do EMP, de todos os professores de cada componente
curricular das quatro areas de conhecimento. Seminario Inte-
grado é um componente do curriculo, mas ndo é uma discipli-
na a mais, nio tem conceito trimestral nem por ano. Entretan-
to, a participacao dos educandos nas atividades desenvolvidas
no SI é elemento importante a ser considerado nas avaliacoes
dos componentes curriculares das areas de conhecimentos e
nos conselhos de classe participativos.

Os professores mediadores de SI promovem a aprendizagem
detalhada e consistente sobre elaboracao de projeto de pes-
quisa e exercicios de iniciacdo cientifica.

Os professores mediadores de SI programam e garantem a
apresentacao das linhas de pesquisas que decorrem dos gran-
des temas dos componentes curriculares das quatro areas de
conhecimento para os educandos e articulam as linhas de
pesquisa dos componentes das quatro areas de conhecimento
com os temas das pesquisas dos educandos;

Promovem e planejam, junto a coordenacdo pedagoégica, es-
pacos e movimentos de formagdo sobre pesquisa: estudos,
reunioes, seminarios de socializacao que qualifiquem os pro-
cessos de pesquisa;

Estabelecem, programam, asseguram e registram os encon-
tros de orientacao das pesquisas dos educandos com 0s pro-
fessores de todos os componentes curriculares das quatro are-
as de conhecimento.
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Os professores mediadores de SI acompanham as apresen-
tacOes em mostras de iniciacdo e feiras cientificas e as apre-
senta¢des para a comunidade escolar e comunidade local dos
resultados da pesquisa. Fazem também as correcoes dos as-
pectos metodolégicos e de realinhamento dos dados e formas
de apresentacao que emergiram nos diversos espacos em que
as pesquisas foram apresentadas.

Promovem a aprendizagem sobre elaboracdo de um artigo
cientifico a partir dos resultados da pesquisa realizada por
cada educando, bem como a circulacido das pesquisas em
meios eletronicos e blogs de artigos cientificos. O artigo cien-
tifico consiste num trabalho que apresenta de modo mais
conciso os resultados obtidos das pesquisas realizadas de
acordo com o método cientifico. E feita a submissdo a exame
por outros pesquisadores de comissoes e conselhos editoriais
de revistas e peridédicos, que passam a verificar as informa-
¢Oes, os métodos e a precisao metodologica das conclusdes ou
resultados obtidos e decidem sobre sua relevancia e adequa-
¢ao ao espaco postulado.

Organizam apresentacdes nas comunidades escolar e local so-
bre a contribuicao que os resultados das pesquisas podem tra-
zer para as realidades desses ambientes. Essas apresentacdes
estao sendo consideradas como 0s momentos mais significa-
tivos do processo de iniciacao cientifica. Quando apresenta-
dos a comunidade escolar e a comunidade local, encontram
sua razao de ser a iniciacao cientifica realizada por meio da
implantacao da pesquisa como principio pedagogico e a con-
solidacao do seminario integrado como espaco epistemologi-
co no qual se articulam diversas interacdes entre os saberes,
produzindo novos conhecimentos, e se desenvolvem diversas
técnicas e procedimentos metodologicos que possibilitam a
investigacdo e producao do conhecimento por parte dos edu-
candos acompanhados, orientados e em coautoria com o0s
educadores, de todos os componentes curriculares.

179



0 ENSINO MEDIO E OS DESAFIOS DA EXPERIENCIA

A implantacdo da reestruturacdo curricular do Ensino Médio sob a
perspectiva da Politecnia tem encontrado na pesquisa como prin-
cipio pedagégico um dos argumentos de validacdo dos conceitos
articuladores e estruturadores na comunidade escolar. A emer-
géncia, no cenario pedagogico das escolas, da realizagcdo e apre-
sentacao das pesquisas realizadas pelos educandos, a partir dos
contextos das realidades sentidas e vivenciadas, tem demonstra-
do que ha algo de novo e significativo nas mudancas realizadas.
A analise dos resultados obtidos nas pesquisas se relaciona dire-
tamente a esses contextos locais e regionais, produzindo decor-
réncias que impactam nas discussodes sobre as formas e justifica-
tivas que configuraram essas realidades, incluindo ai a descoberta
sobre a determinacao do lugar social que a cada um lhe “coube
neste latifindio”. Pesquisas tais como as formas de producao, os
impactos ambientais das monoculturas e as relacoes de trabalho;
os processos de desindustrializacao regional e os desdobramentos
nos indices de desemprego e condi¢des de vida; a mecanizacao da
producado agricola e a permanéncia dos jovens em areas rurais; as
condicdes e requisitos da agua para consumo humano e 0s custos
e formas de distribuicao; a acessibilidade das pessoas portadoras
de necessidades especiais e as reais condi¢cOes oferecidas pelos
municipios; a utilizacao dos agrotéxicos na producio de alimen-
tos e suas consequéncias para a saude da populacao, as politicas
de mercado e a sustentabilidade ambiental; a agricultura familiar
e 0s equipamentos governamentais fomentadores, suas abran-
géncias e limites; a historia da evolucao do telefone, a presenca
das tecnologias informacionais nas areas econdémicas, sociais e
na mundializacao das relacdes internacionais; a energia solar, sua
utilizacao nos sistemas de ilumina¢do dos municipios e os impac-
tos financeiros para as comunidades; a balneabilidade das aguas
para uso turistico e suas relacdes com 0s aspectos ecoldgicos e a
educacdo ambiental da comunidade local etc. Cada uma dessas
pesquisas teve a participacdo de professores orientadores e co-
-orientadores que contribuiram com os aspectos metodolégicos e,
particularmente, com os fen0menos de estudos das ciéncias, con-
correndo para o levantamento dos dados de pesquisa, sua analise,
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entendimento, interpretacao e projecdes das possiveis contribui-
¢cOes para a comunidade escolar e comunidade local.

Outra acao que se tem demonstrado apropriada no processo
de abertura a nova cultura da pedagogia da pergunta e da pesquisa
se refere aos intercambios horizontais. Isso é, a apresentacdo de
experiéncias de projetos de pesquisa com todas as acdes que se re-
querem: a necessidade da participacdo dos professores, Seminario
Integrado, a elaboracao de linhas de pesquisa, critérios e princi-
pios de avaliacao, dialogo interdisciplinar entre os componentes
curriculares e o aprendizado da formatacao, a aplicacao da andlise
dos dados, a apresentacdo para a comunidade escolar, as formas
de aplica¢do dos resultados e conclusdes na comunidade escolar
e local, as formas e espacos de publicacao. O acionamento desse
conjunto de acoes, interacoes, articulacoes, planejamento, avalia-
cdo e replanejamento tem implicado em aprendizados, davidas e
tomadas de decisdes, rupturas e tensionamentos no ambiente es-
colar. Compartilhar essas experiéncias e processos, no contexto do
plano politico pedagogico da comunidade escolar, tem propiciado
a superacdo dos entraves e dificuldades encontrados e a busca de
alternativas de solu¢dao. Depoimentos de educadores e educandos
ddo conta de que ndo é mais possivel educar e educar-se sem que
a pesquisa e o Seminario Integrado facam parte do processo de
aprendizagem. E tém expressado também que somente aqueles
alunos e professores que realizam a pesquisa e o seminario inte-
grado podem entender a dimensdo, o sentido e o significado que
tém na aprendizagem. Isso porque os educandos adquirem uma
notada autonomia com relacdo aos estudos; desenvolvem uma ca-
pacidade de organizacao do pensamento, estabelecendo relacdes
entre ideias e conceitos dos componentes curriculares; adquirem
seguranca para expressar suas ideias e defender seus argumentos
nos diversos cenarios em que apresentam suas pesquisas ou deba-
tem assuntos de atualidade; comecam a estabelecer relacdes entre
os fendmenos estudados, nos diversos componentes curriculares,
e as realidades do cotidiano e dos contextos locais, nacionais e in-
ternacionais. Essas aprendizagens, que estao contribuindo com a
elaboracdo do projeto de vida dos educandos, ndo se constroem na
pedagogia da resposta.
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A Seduc-RS optou, inicialmente, por enfatizar a interdiscipli-
naridade entre os componentes curriculares da area de conheci-
mento, muito embora a matematica e a lingua portuguesa estejam
presentes nas areas das ciéncias da natureza e ciéncias humanas
com o0s suportes de estatisticas, graficos e calculos, bem como
redacdo de textos, resumos técnicos, apresentacdo com recursos
técnicos. Da mesma forma como a historia, a filosofia, a sociologia
e a geografia estudam determinados fend6menos dos seus planos
de estudo, dialogando entre elas, também se fazem presentes em
varias pesquisas com recortes das ciéncias da natureza. Quando de
temas sobre DNA e reproducao humana, a filosofia contribui com
dimensodes da bioética.

Estamos encerrando as consideracoes finais, mas ndo sem nos
referir as ideias sobre educac¢do e pesquisa, educando e pesquisa,
educador e pesquisa, de Paulo Freire. Para ele, ndo ha ensino sem
pesquisa e pesquisa sem ensino. Enquanto se ensina continua-se
buscando, indagando, perguntando. Pesquisa-se para constatar,
constatando se intervém, intervindo educamos e nos educamos.
No entender de Paulo Freire, o que ha de pesquisador no professor
nao é uma qualidade ou forma de ser ou atuar que se acrescente
ao ato de educar. A indagacao, a pergunta, a pesquisa faz parte da
natureza da pratica docente. O desafio para os educadores consis-
te em perceber-se e assumir-se, porque professor, pesquisador.
(Freire, 2001, p. 31).
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Por outro lado, nas ultimas décadas houve um aprimoramen-
to significativo na coleta, analise e sistematizacao de dados es-
tatisticos em nivel mundial e também no territério nacional no
campo da educacao, o que permitiu ao pais um acimulo relevante
de estudos e pesquisas que evidenciam insuficiéncia — mas tam-
bém desperdicio — de recursos, tanto materiais quanto financeiros
e humanos, qualidade insatisfatoria de resultados, posicdo desfa-
voravel no cenario mundial e no continente, baixa escolarizagao
da populacao, indices inaceitaveis de analfabetismo e a improdu-
tividade da reprovacao como recurso de aprendizagem.

Conforme dados estatisticos apresentados e comentados em
artigo anterior (Lima, 2013) o Brasil figura no cenario mundial en-
tre os paises com maiores indices de reprovacao, evasao e distor-
¢do idade-série. Apresenta baixa escolarizacao da populacao e alta
taxa de analfabetismo, além de baixo desempenho nos exames
internacionais, tais como o Programme for International Student
Assessment (Pisa — Programa Internacional de Avaliacdo de Estu-
dantes). Lamentavelmente, no territério nacional, o Rio Grande
do Sul é um dos estados que mais contribuem para esse quadro
desfavoravel.

Nao obstante a gravidade dos prejuizos materiais e finan-
ceiros quando os recursos (insuficientes) carecem de boa gestao
na légica da aprendizagem de todos, mais relevante é o prejuizo
social: a escola abdica de seu potencial emancipatorio e transfor-
mador, reduzindo sua acdo a reproducdo e naturalizacdo de uma
sociedade desigual, ja que a exclusao da escola e o fracasso esco-
lar ndo por acaso atingem principalmente as camadas populares.
Além disso, muito ja foi dito sobre os efeitos nocivos da reprova-
cdo e do fracasso escolar na autoestima, na formacao dos sujeitos,
na constituicao da subjetividade.

Se todos esses aspectos ja foram largamente debatidos, discu-
tidos, analisados, por que ha tanta resisténcia em empreender um
novo paradigma, assentado no principio do direito a educacao,
superando o modelo do merecimento? Tanto quanto a pintura do
cenario reproduzido anteriormente, as razdes para tal quadro con-
tam com um relativo consenso, conforme nos aponta Cury:
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Também ha uma razoavel convergéncia quanto a determinadas
razoes causadoras desse quadro pouco animador: nosso passado
elitista, oligarquico e escravagista e a inclusdo excludente, fruto de
uma desigualdade atavica permeada por discriminagdes de varias
ordens e por disparidades regionais aparentemente insanaveis.
(Cury, 2013, p. 36).

Assim, a sociedade, a escola e a formacao docente estao forte-
mente impregnadas por uma cultura marcada pelo elitismo, pela
desigualdade social estruturante de nossa sociedade, e sio pouco
permeaveis a um referencial tedérico-metodologico que problema-
tize essa estrutura. Nesse sentido, apesar do muito que ja foi dito
e escrito, as praticas demonstram a necessidade de seguirmos em
uma enérgica ofensiva que permita um avan¢o de novas concep-
cOes que se estabelecam na acao, no “chdo da escola”.

E nessa direcio que apresentamos esse artigo, somando-nos
asvozes que defendem uma escola democratica, na qual se garanta
a aprendizagem para todos. Essa mudan¢a demanda uma profun-
dareestruturacao curricular, na qual a ressignificacdo da avaliacao
é condicdo indispensavel, articulada a uma reflexao sobre o que
é e para que serve o conhecimento. Enfim, um repensar da fun-
¢do que historicamente a escola assumiu de forma predominante,
qual seja, a de instituicao reprodutora e avalizadora das desigual-
dades, para uma proposta de instituicao que assuma sua funcao
politica, entendida como formadora da condicdo de transformar
e educar a si e os individuos em direcdao a autonomia, exercendo a
capacidade de autorreflexao, de se colocar em questao e empreen-
der um projeto de transformacao por meio de uma ac¢do individual
e coletiva deliberada, almejando uma igualdade democratica efe-
tiva na participacao do poder, na negociacao da autolimitacao e da
autoinstituicdao, em nivel individual e coletivo. Isso se diferencia
radicalmente do que vivemos hoje em termos de privatizacao da
esfera publica por uma oligarquia politica, distanciada do corpo
social (Castoriadis, 2004).

Longe de pretender alcancar toda a complexidade do desafio
que nos coloca essa nova perspectiva, queremos abordar, nos limi-
tes desse texto, breves e incompletas considerac6es sobre: 0 con-
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texto da afirmativa do direito a educacao; relacdes entre conheci-
mento, cultura, desenvolvimento e aprendizagem; um curriculo
voltado a formacao para a cidadania; e possibilidades metodolégi-
cas no exercicio desse novo paradigma.

A histoéria do direito a educag¢do no Brasil pode ser facilmen-
te iniciada, desenvolvida e relatada pela sua histérica negacao.
Essa realidade e o ideal igualitario mobilizaram os movimentos
sociais a batalhar inicialmente pela democratizacdo do acesso e,
em seguida, acrescentar a democratizacdo da gestdo e garantia da
qualidade social, o que foi garantido na Constituicao Federal de
1988 — CF 1988, a qual legitima grandes avancos. Em seu Artigo
205, preconiza:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaborac¢ao da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio

da cidadania e sua qualificacao para o trabalho.

A Carta Magna traz ainda entre principios da oferta do ensino
a igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola,
a gratuidade do ensino publico nos estabelecimentos oficiais, a
gestao democratica do ensino publico na forma da lei e a garantia
de padriao de qualidade. Afirma ainda, no primeiro paragrafo do
Artigo 208, que “O acesso ao ensino obrigatoério e gratuito é direito
publico subjetivo”, o que se configura como uma conquista monu-
mental, considerando a trajetéria da educacao no pais.

Porém, é somente na Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
cdo Nacional que se configura, ao final do século passado — LDB
9394/1996 - o conceito de educag¢do basica, cumprindo um atraso
de quase um século em relacao ao processo vivido na Europa e em
muitas nacdes da América (Crahay, 1996).

Ainda assim, restrita a letra da lei, distante do que se cons-
tata na realidade educacional (Cury, 2013): a Educacao Infantil
oferta um acesso muito baixo na faixa etaria da creche, um pou-
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co melhor na pré-escola, mas longe de atender a demanda total
em qualquer uma das faixas de idade; no Ensino Fundamental,
ndo obstante a afirmac¢do de que ha vagas para todos na faixa dos
seis aos quatorze anos, temos ainda problemas graves na relacio
idade/escolaridade bem como dificuldades de acesso em muitas
regides, acompanhadas de precariedade no transporte escolar. No
Ensino Médio, “a falta de vagas coexiste com o abandono e a eva-
sdo” (idem, ibidem, p. 36), altos indices de reprovacao, curriculos
fragmentados, desarticulacdo entre formacdo geral e profissional.
O quadro se completa com a situacdo docente, ma remuneracao
e inexisténcia de planos de carreira na maioria das redes de en-
sino, formacdo académica e formacao continuada precarizadas e
distantes da realidade do exercicio profissional.

A Emenda Constitucional 59/2009 — EC 59/2009, que deter-
mina a educacao obrigatoria dos quatro aos dezessete anos, pro-
move, diante desse cenario, um desafio enorme que exige uma
constelacdo de forcas em torno de um novo modelo, nao so re-
querendo investimentos financeiros muito mais significativos do
que atualmente se dispensa a educacdo, mas principalmente uma
revolucdo paradigmatica fundamentada em uma nova concepg¢ao
de escola, de curriculo e de conhecimento, voltada a formacao e
construcao de uma vida cidada, de uma sociedade democratica,
sustentavel e inclusiva, que potencialize todas as dimensdes do
ser humano e nao as reduza a uma vertente economicista, tal qual
hoje vivemos.

Para essa escola, ha que se assumir também pressupostos
epistemolégicos de desenvolvimento e aprendizagem distintos do
inatismo e do empirismo’, historicamente dominantes no pano de
fundo das praticas pedagogicas, reconfigurando as relacdes entre
cultura, desenvolvimento e aprendizagem.

1. Inatismo: teoria embasada no postulado de que o aluno aprende por si mesmo, sem in-
tervencao, a partir de sua bagagem hereditaria; o sujeito nasce com o conhecimento ja pro-
gramado. Empirismo: teoria que postula que ao nascer o sujeito nada tem em termos de co-
nhecimento, é totalmente heterénimo, determinado pelo meio em que vive. (Becker, 2012).
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Os pressupostos da escola tradicional em sua inser¢do no mundo
real, na relacdo com as questoes culturais, sociais e econdmicas,
bem como 0s seus pressupostos em relacao ao processo de desen-
volvimento e aprendizagem, também ja foram exaustivamente
analisados (Althusser, L. 1992; Becker, 2012; Bourdieu, P; Passeron,
J. C. 1975; Freire, P. 2005; Harper et al., 1980, sdo alguns exemplos
dentre um grande numero de autores que tematizaram a questao).

Paulo Freire, o grande educador brasileiro, ao criticar a concep-
cdo bancaria da educacdo como instrumento de opressao, expressa:

Falar da realidade como algo parado, estatico, compartimentado e
bem-comportado, quando nao falar ou dissertar sobre algo comple-
tamente alheio a experiéncia existencial dos educandos vem sendo,
realmente, a suprema inquietacao desta educacdo. A sua irrefrea-
da ansia. Nela, o educador aparece como seu indiscutivel agente,
como o seu real sujeito, cuja tarefa indeclinavel é “encher” os edu-
candos dos conteidos de sua narracdao. Conteudos que sdo retalhos
de realidade desconectados da totalidade em que se engendram e

em cuja visao ganhariam significacao. (Freire, 2005, p. 65-66.)

O classico estudo critico de Harper et. al., “Cuidado, Escola!”,
apresentado por Freire, ilustra nessa mesma direcdo uma escola
reprodutora de fracassos e desigualdades, organizada num mode-
lo dual - escola rica para ricos, escola pobre para pobres —, separa-
da davida e do mundo real, ancorada no siléncio e na imobilidade
dos alunos, na verticalizacdo autoritaria das relacdes professor/
aluno, um “mundo uniforme, de comunicac¢do artificial”, cujo
percurso “é uma corrida de obstaculos”, transmitindo contetidos
“atomizados, fragmentados, rigidamente hierarquizados” (idem,
ibidem, p. 54-56, 64-65).

Abordando a questdo pelo viés do processo ensino/aprendiza-
gem, Becker (2012) esquematiza trés modelos pedagogicos e seus
correspondentes pressupostos epistemolégicos, ora apresentados
em “grossas pinceladas”:
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A pedagogia diretiva, que exige siléncio, passividade e imobi-
lidade dos estudantes, sem interacdo entre eles, e a exposicao
do conteudo pelo professor, que detém o monopdlio da pa-
lavra, concedendo-a aos alunos eventualmente, para que res-
pondam questdes cuja resposta ja esta pré-determinada, no
classico modelo “o professor ensina, o aluno aprende”; o co-
nhecimento, nessa perspectiva, é entendido como conteudo
conceitual a ser transmitido por mensagem verbal; essa prati-
ca estd ancorada no pressuposto empirista, que vé o aprendiz
como “tabua rasa”, que nao sé nasce vazio de conhecimentos,
mas esta nessa condicao frente a cada novo contetido que lhe
¢ apresentado; depende totalmente do meio para aprender,
tem com o mundo do conhecimento uma relacao heter6nima.
A pedagogia nao diretiva, a qual permite ao aluno, visto como
o centro do processo, a atividade livre; o papel do professor é
o de facilitador, que deve interferir o minimo possivel; como
diz o autor, é o “regime do laissez-faire: deixar fazer” (idem,
ibidem, p. 17); o pressuposto tedrico dessa pedagogia € o aprio-
rismo ou inatismo, que propugna a predominancia da bagagem
hereditaria em detrimento da experiéncia e da influéncia do
meio; o ser humano ja nasceria com o conhecimento progra-
mado na sua heranga genética, que se revela em estagios de-
terminados.

A pedagogia relacional, por sua vez, demanda do professor
o planejamento de atividades significativas, investigativas,
contextualizadas, baseadas em suportes materiais, adequadas
as caracteristicas dos estudantes para 0os quais as mesmas es-
tao destinadas; o professor planeja também uma intervencao
pré-estruturada, que é desenvolvida a partir da interacao com
0 grupo; os alunos sao desafiados a participar ativamente, a
trocar ideias, a expor seus conhecimentos prévios sobre o as-
sunto; a organizacdo do ensino demanda que os estudantes
construam hipoteses sobre o conhecimento em foco, pesqui-
sem visando a sistematizacao do conhecimento, bem como
que haja atividades de aplicacdo e articulacdo desse saber;
0 embasamento epistemolégico parte do principio de que o
sujeito “s6 aprendera alguma coisa, isto é, construira algum
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conhecimento novo, se ele agir e problematizar a propria
acdo, apropriar-se dela e de seus mecanismos intimos” (id.,
ibd., p. 21). No processo de aprendizagem existe a transmissao
em certa medida, mas ela serd apropriada a partir da acao do
sujeito sobre o conhecimento, em um processo que inclui a
acomodacdo a um saber ja construido e a reestruturacdo desse
conhecimento, que constrdi novas estruturas de pensamento,
0 que o autor denomina, baseado em Jean Piaget, assimilacdo.

Como todos os modelos, esses apresentados anteriormente
nao sao encontrados em seu “estado puro” nas praticas escolares,
porém uma andalise da escola tradicional nos leva a constatar a
predominancia da pedagogia diretiva. A cada um desses modelos
também estio relacionadas teorias da sociologia e da psicologia.

A ideia de que o sujeito é determinado pelo meio e de que o
fracasso escolar se explica pela caréncia cultural esta associada a
pedagogia diretiva; o pressuposto de que as desigualdades sociais
estdo relacionadas a raga, ao género, a heranga bioldgica, ou seja, o
velho lema: “pau que nasce torto morre torto”, esta vinculado a pe-
dagogia nao diretiva e “explica” os prejuizos sofridos na sociedade
por negros, indigenas e mulheres.

Por outro lado, a concepcao de que as pessoas nao sao total-
mente determinadas nem pelo organismo bioldégico nem pelo
meio, mas que estdo em um continuo processo histoérico, indivi-
dual e coletivo, de autodesdobramento e autocriacao, influencia-
das por um universo de significagcOes, afetos e intencdes (Castoria-
dis, 2004), esta vinculada a pedagogia relacional. Outras relacdes
poderiam ser estabelecidas com o positivismo, com o idealismo e
a dialética, teorias do campo da sociologia.

Outros autores, que valorizam o ser humano como sujeito cul-
tural, também trazem sua contribuicdo para a compreensdo dos
referenciais tedrico-metodolégicos na educacao. Vygotsky figura
entre os pensadores que grandes contribuicdes deixaram nesse
sentido. Sua teoria é uma das que mais valorizam a intervencao
da escola, pois confia que o sujeito aprende na cultura, com a in-
tervencao dos outros, a partir de seu organismo biologico. Assim,
o aluno tem um potencial de desenvolvimento e aprendizagem -
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imensuravel a priori — que é constantemente desafiado, desenca-
deado e desenvolvido pela interven¢dao do mundo cultural.

Assim, segundo esse autor (Vygotsky, 1991), as pessoas apren-
dem por meio da construcdo de conceitos, que transitam entre
“zonas de desenvolvimento”, ou seja, da zona de desenvolvimen-
to real, que é a condicdo atual, na direcdo da zona de desenvolvi-
mento potencial. A zona de desenvolvimento proximal é espaco
de intervencdo da cultura e dos outros humanos no qual o sujeito
consegue, com o apoio de outrem, alcancar conhecimentos que
ndo tem condicdo de compreender sozinho; assim, “aquilo que é a
zona de desenvolvimento proximal hoje sera o nivel de desenvol-
vimento real amanha” (idem, ibidem, p. 58). Esse processo, muitas
vezes desvalorizado, quando alguém faz algo pela instrucao do ou-
tro, para Vygotsky é o exercicio que permitira a atividade auténo-
ma mais tarde.

Nessas breves consideragdes sobre as relacdes entre conheci-
mento, cultura, desenvolvimento e aprendizagem, buscamos evi-
denciar que o pensamento pedagoégico dispde de um acamulo dia-
lético que permite as comunidades educacionais analisar critica-
mente sua prdxis e construir coletivamente uma nova organizacao.

A escola que assume a perspectiva de formar para a cidadania,
para a democracia e para a politica, buscando a educacao integral
dos sujeitos, superando a funcao historicamente hegemonica de
reprodutora da sociedade e transmissora de contetidos factuais,
deve afirmar uma decorréncia dessa posicdo na compreensao
de sua funcdo social e na sua concepcao de curriculo, entendido
como o eixo organizador da vida escolar.

Nessa direcao, o curriculo é entendido, no dizer de Rocha
(1996), na seguinte concepc¢ao:

Pensamos o curriculo, cerne da educacao escolar, como um feno-
meno historico, resultado de forcgas sociais, politicas e pedagbgicas
que expressam a organizacao de saberes vinculados a construcdo

de sujeitos sociais. Assim, o curriculo veicula toda uma concepcao
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de pessoa, sociedade, conhecimento, cultura, poder e condi¢des
das classes sociais as quais os individuos pertencem; portanto, ex-
plicita intengdes e revela sempre graus diferenciados de conscién-

cia e de compromisso social. (p. 260).

Para o autor, o curriculo nio se limita ao campo dos saberes

fatuais, mas esta alicercado em quatro fontes-diretriz do curricu-
lo, “ao0 mesmo tempo contetdos dos processos escolares” (p. 264):
Fonte-diretriz filoséfica, Fonte-diretriz socioantropoldgica, Fon-
te-diretriz sociopsicopedagégica, Fonte-diretriz epistemolégica.
Esses fundamentos curriculares foram incorporados a praxis de
muitas escolas, recontextualizados, ressignificados e traduzidos
localmente (SMED,1998). A seguir, essas quatro fontes do curriculo
serdo apresentadas em linhas gerais, a partir dessa compreensio
coletivamente construida:
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Fonte filoso6fica - orienta a compreensio sobre a funcao da es-
cola no mundo contemporaneo, permeado de conflitos e con-
tradicOes: vivemos hoje na chamada “sociedade do conheci-
mento”, em que a revolucao tecnoldgica traz novas demandas
para a sociedade e o mundo do trabalho, ampliando o acesso
ao conhecimento para além do espaco escolar. Nesse cenario,
qual é a funcdo da escola? Por um lado, é afirmada sua poten-
cialidade na construcdo de uma sociedade mais humana, justa
e democratica; por outro, como formadora de sujeitos capazes
de dar sustentabilidade ao atual modelo de produ¢ao econémi-
co, que exige trabalhadores com condi¢cdes muito mais com-
plexas, flexiveis e sofisticadas do que as exigidas em periodos
histéricos anteriores. Igualmente, ha demandas em relacao a
intervencdo no equilibrio das contradi¢des existentes no mun-
do contemporaneo, o que é afirmado na legislacao atual, desde
o direito - subjetivo — a educacao para todos, constante da CF
1988, até as exigéncias curriculares trazidas pela LDB 9394/1996
e leis complementares: a educacao ambiental; a inclusao de
conteudo que trate dos direitos das criancas e dos adolescen-
tes (conforme o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA);
o estudo da historia e cultura afro-brasileira e indigena; a mu-
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sica como conteudo obrigatério, mas ndo exclusivo, do com-
ponente curricular Artes; a educacdo inclusiva e o Atendimen-
to Educacional Especializado - AEE; a educacao em direitos
humanos; a educacio para a paz; a educacao para o transito;
a educacao para a diversidade, entre outros tantos conteudos
dessa dimensio. Portanto, a visao da escola como instituicio
responsavel pela transmissao de saberes escolares e formacao
de mao de obra para a industria esta conceitualmente e legal-
mente superada. A demanda atual é por uma escola que promo-
va a formacdo integral para a vivéncia cidada. Nesse sentido, a
estrutura seriada, fragmentada, classificatéria, meritocratica,
esta sendo fortemente problematizada como anacroénica, sen-
do exigida uma organizacdo curricular — e um modelo de ava-
liacao — mais coerente com o paradigma atual.

Fonte socioantropolégica — a ampliacdo e progressiva uni-
versalizacdo do acesso a escola criou para a instituicao no-
vas questdes, invisiveis em periodos anteriores. O ingresso
massivo das classes populares trouxe para o interior da esco-
la uma parcela da populacdo antes desconhecida para a ins-
tituicdo, ao mesmo tempo desconhecedora da organizacdo
escolar. Os poucos individuos dessas camadas que antes con-
seguiam, com muito esforco, adentrar os muros da escola, ai
permaneciam por pouco tempo, frequentemente em situacao
de fracasso, jad que o ensino primario cumpria um periodo de
quatro anos apenas, ampliado para oito anos apenas em 1971.
Com a valorizagao da escolarizacao, tanto pelos movimentos
sociais emancipatérios quando pelas novas formas de produ-
¢do econOmica, e a consequente ampliacdo da obrigatorieda-
de escolar para toda a populacao, a instituicao é desafiada a
dar conta dessa heterogeneidade que hoje povoa seu espaco.
O reconhecimento da diferenca e da diversidade como con-
dicao humana, ao mesmo tempo que o reconhecimento das
diferentes culturas que constituem os sujeitos de maneiras
diversas, torna inaceitaveis as narrativas que responsabili-
zam o individuo pelo seu fracasso e exige da escola um cur-
riculo que dialogue com e acolha essa diversidade. Como nos
diz Charlot (2000), o0 nascimento humano nao é sé biologi-
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€0, mas social, o saber é relacdo, construido em uma histo-
ria coletiva; as relacdes de saber sdo relacdes sociais. Nessa
direcdo, o curriculo escolar deve abordar de maneira critica
as relacoes de colonialismo e preconceito que se estabelecem
entre grupos sociais e seus respectivos saberes, questionan-
do inclusive seu historico papel de valorizar e validar exclusi-
vamente o saber das elites.

Fonte epistemoldgica — os conhecimentos sdo fendmenos
histéricos, construcdes que permitem um relativo dominio
do mundo natural e cultural e a interacao entre os individuos,
nao existem fora das relacdes no mundo e com o mundo, “a
ideia de saber implica a de sujeito, de atividade do sujeito, de
relacdo do sujeito com ele mesmo [...] de relacao desse sujei-
to com os outros” (Charlot, 2000, p. 61); o conhecimento nio
€ s6 um conteudo intelectual, mas o dominio de objetos ou
de atividades, bem como a apropriacao de formas de relacdo
social (idem). Essa relacdo com o mundo, para o ser humano,
se constroi por meio de conceitos que permitem a constru-
cdo de sentido, o que demanda a abordagem interdisciplinar
dos fendmenos. O conhecimento é relacdo, construida em
diferentes possibilidades e perspectivas, sempre em movi-
mento e situacdo de incompletude. Nessa direcdo, o ensino
transmissivo de saberes fragmentados e descontextualizados,
tratados como verdades imutaveis, historicamente praticado
na escola, vem em prejuizo de uma apropriacao significativa
do conhecimento, descaracteriza a propria condicdao huma-
na, marcada pela obrigacdo de aprender que acompanha o ser
humano desde o seu nascimento. Portanto, novas formas de
abordagem do conhecimento sao exigidas como decorréncia
dessa concepcao epistemologica.

Fonte sociopsicopedagogica — os principios da educacao
contemporanea, afirmados internacionalmente, trazem a
concepcdo de processo ao longo da vida, o que esta pactuado
em acordos internacionais e aos poucos vai se afirmando no
cenario nacional, como ja foi dito, com a EC 59/2009 e com
o direito a educa¢do mesmo para quem ndo pode desfruta-la
em “idade prépria”. Para compreender o processo de ensino/
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aprendizagem como relacdo entre sujeitos e saberes, media-
dos pela cultura, se faz necessario considerar que o ser huma-
no vivencia diferentes fases de vida, compreendidas de forma
diferente pelos grupos sociais. Assim, temos o periodo da in-
fancia, da adolescéncia, da juventude, da maturidade, da ve-
lhice, marcadas por caracteristicas proprias de cada fase, no
dialogo com as diferentes culturas, o que exige da escola que
leve em conta as caracteristicas da fase de vida, por um lado,
bem como as relagOes dialégicas que se estabelecem no pro-
cesso ensino/aprendizagem, fundamentadas em teorias que
favorecam uma abordagem mais proficua da organizacao cur-
ricular em geral e do ensino especificamente.

A partir do exposto, defendemos uma organizacao curricular
e do ensino permeada por todas as fontes aqui apresentadas, rom-
pendo com o foco exclusivo na transmissao dos saberes escolares,
assentada na formacao integral dos sujeitos numa perspectiva ci-
dada. A seguir, passamos a expor algumas consideracoes sobre a
decorréncia metodologica desta perspectiva.

Nas secOes anteriores, contextualizamos dimensdes que concebe-
mos como condicao para abordar o tema da avaliacao. Percorrido
esse caminho, retomamos a tematica, que é decorréncia de toda a
discussdo que apontamos até aqui.

Em primeiro, retomemos o enorme desafio de compreender,
sendo aceitar, um paradigma educacional que prescinda da repro-
vacdo. E muito dificil para todos nos, pais, maes, professores, es-
tudantes, enfim, para o senso comum, para a sociedade em geral,
aceitar uma escola basica sem reprovacao. O que se coloca imedia-
tamente em presenca? A desqualificacdo do ensino, a negacao da
aprendizagem, a “facilitacdo”, o apoio a indoléncia e falta de esfor-
¢o das novas geracgoes, a ndo avaliacdo, estratégias governamen-
tais de poupanca de recursos financeiros e maquiagem de dados
estatisticos desfavoraveis, dentre infindaveis imagens negativas.
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Ha outras motivacoes, contrarias ao fim da reprovacdo, para
além dessas razdes, que emergem de uma escola preocupada em
acertar e ensinar: a perda da autoridade do professor, baseada na
crenca de que todos os estudantes tém como foco e preocupacao
central do percurso escolar a aprovacao, e que a ameaca de ser re-
provados é mobilizadora de seu esforco; o medo do descrédito da
escola que, diante de uma complexidade de insuficiéncias — des-
compromisso dos pais, infrequéncia, falta de recursos de toda or-
dem - tem na reprovacao a “valvula de escape” para manter o ni-
vel de exigéncia, independentemente das condi¢des concretas de
aprendizagem que consegue mobilizar e ofertar, nem todas sub-
metidas ao seu controle.

Frente a esses dilemas, fazemos um convite a reflexao, sem a
pretensdo de conquistar adesdes, mas apenas mobilizar para um
exercicio de abertura a novas possibilidades de pensar a questao.
No nosso entendimento, nao € negativo que 0s governos busquem
otimizar e economizar recursos publicos e alcancar indices positi-
vos na educacao, ao contrario, as acoes nesse sentido deveriam ser
uma exigéncia proativa de todos nés cidadaos. De outra parte, 0s
estudantes que constroem um percurso de sucesso, via de regra,
nao estdo preocupados com a reprovagao, mas se interessam em
aprender, a0 mesmo tempo em que 0s que nio conseguem apren-
der nao estdo muito preocupados com a reprovacao; ao contrario,
ja estdo conformados com esse resultado.

Além disso, ha inimeras pesquisas, em nivel mundial e na-
cional, desaconselhando a reprova¢do como estratégia de apren-
dizagem. Por exemplo, Crahay (1996; 2002), ao analisar a situacao
de varios paises na Europa, conclui que sdao muito mais produtivas
estratégias concomitantes, tais como reforco e apoio escolar, aten-
dimento individualizado, atendimentos de laboratério de apren-
dizagem, do que repetir um ano inteiro com “mais do mesmo”.
Ravitch (2011), ao analisar o sistema escolar americano, baseado
na loégica de mercado e na meritocracia, conclui que esse mode-
lo é uma ameaca a educacao e resulta em um baixo aprendizado
da populacdo na maioria das areas do conhecimento, visto que os
testes enfocam apenas matematica e lingua materna. Paro (2001)
denuncia a reprovacdo como a rentincia a educac¢ao, que deve ser
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superada para que novos caminhos se abram na afirmacao da
aprendizagem para todos e para cada um:

A supressao da reprovac¢do constitui, assim, locus privilegiado de
analise porque, na medida em que nao se pode, por meio da reten-
¢do escolar, responsabilizar o aluno pelo fracasso educativo, é pre-
ciso procurar no funcionamento de toda a escola e do sistema de
ensino as causas geradoras desse fracasso, bem como as medidas
estruturais que precisam ser tomadas. (Paro, 2001, p. 158).

Outro aspecto a ser considerado é que a reprovacao permite a
escola acomodar um complexo conjunto de dificuldades vivencia-
das pelas comunidades mais vulneraveis, as quais obstaculizam o
engajamento dos estudantes com sua aprendizagem e o vinculo
com a escola, repassando a responsabilidade da precarizacao da
existéncia para os individuos e simulando como dificuldade es-
colar as mazelas sociais. A escola deve se negar a legitimar e natu-
ralizar as desigualdades sociais, o que vem cumprindo historica-
mente, ja que ndo por acaso 0s pobres, negros e indigenas sao os
principais “fracassados” na escola.

As nossas escolas ndo podem ser melhoradas se nds as usarmos como
saco de pancadas da sociedade, culpando-as pelas mazelas da econo-
mia, pelos fardos impostos as criangas pela pobreza, pelas familias
disfuncionais e pela erosao da civilidade. As escolas devem trabalhar
com outras instituicdes e nao substitui-las. (Ravitch, 2011, p. 255).

Assim, partimos do principio que todo o estudante tem direi-
to a educacao basica, desde os quatro até os dezoito anos incom-
pletos, cumprindo um percurso de (quase) catorze anos de escola-
rizacdo obrigatoéria. Para os efeitos ou resultados dessa trajetoria,
concorrem: o Estado, por meio da escola, mobilizando todos os
seus recursos, que por sua vez dependem de instituicées man-
tenedoras, publicas ou privadas; a familia, que esta igualmente
responsabilizada, devendo ser interpelada pelo Estado a cumprir
seu papel, consideradas suas condicdes; e o proprio sujeito, que a
partir de seus desejos, caracteristicas e necessidades, é correspon-
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savel pela sua educacio. E esse 0 novo “senso comum” que deve-
mos afirmar, negando a concepc¢do simplista de que € a escola que
“passa” ou “reprova” os alunos.

Areprovacao e a consequente ampliacao desse tempo de direi-
to a educacao basica devem ser cuidadosamente analisadas e mi-
nistradas como excec¢ao, nos casos em que se configurarem como
significativamente proveitosas e produtivas a potencializacdo da
aprendizagem, contando com 0s recursos necessarios para viabi-
lizar esses avancos previstos, tanto de parte da escola, quanto da
familia e do sujeito em questdo. Os Projetos Politico-pedagégicos e
Regimentos Escolares devem explicitar esse direcionamento te6-
rico-metodolégico, expressando os compromissos de cada ente
envolvido e as possibilidades alcancadas, a partir da mobilizacao
conjunta de esfor¢os, cumprido o tempo reservado ao desfruto do
direito a educacao, previsto em lei.

Do mesmo modo, devem ser previstos percursos curriculares
diferenciados e processos de certificacao sensiveis as diferencas
e singularidades, ndo s6 em relacdo as pessoas com deficiéncia,
mas a todos os sujeitos que apresentam situacdes especificas na
sua vida escolar. Ou seja, as pessoas sao diferentes, cada um €, em
certo sentido, especial; a educacdo deve ser especial para todos e
para cada um. Nessa dire¢do, muitos sistemas de ensino ja preve-
em regulamentacdo para a recuperacao de estudos para as situa-
¢Oes de infrequéncia, que ndo devem resultar, automaticamente,
em reprovacao. Feitas essas consideracdes, passamos a énfase de
sugestdes em nivel metodolégico.

A avaliacdo deve ser democratizada, relativizada, questiona-
da, discutida com todos os interessados: conforme o que ja esta
garantido na legislacao, nao deve focar apenas o aprendiz, mas, de
acordo com o previsto na LDB 9394/1996 e na Resolucdao 04/2010
do Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacao Basica,
ter pelo menos trés dimensoes: a avaliacao das redes de ensino, a
avaliacao interna e externa das instituicoes e a avaliacao do estu-
dante; para dar decorréncia a essa premissa, Sa0 necessarios pro-
cessos de avaliacdo participativa das redes de ensino, das escolas e
do processo de aprendizagem do estudante, contando com proces-
sos de autoavaliacao e conselhos de classes participativos.
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A avaliacao deve cumprir seu papel formativo e regulador das
aprendizagens. Perrenoud (1999) nos da a seguinte orientacao: a
avaliacao é processo sistematico, continuo e integrado, destinado
a determinar se os objetivos propostos foram alcancados; identi-
ficar aspectos do objeto da avaliacao e do contexto a ser aprimo-
rados; planejar e desenvolver correcao de rumos; acompanhar o
processo de ensino/aprendizagem,; verificar saberes, competén-
cias e habilidades dos alunos. A sequéncia formativa tem trés eta-
pas: coleta de informacdes referentes aos progressos realizados e
as dificuldades de aprendizagem encontradas pelo aluno; inter-
pretacao dessas informago6es, com vistas a operar um diagnostico
das eventuais dificuldades; adaptacao das atividades de ensino/
aprendizagem - coleta de informacio/diagnoéstico individuali-
zado/ajuste da acao.

Nesta mesma direcdao, Hadji (2001) recomenda: privilegiar a
autorregulacao, o aluno deve perceber o alvo visado, os critérios de
realizacdo e de éxito, julgar sua situacao, enfim, ser educado para a
autoavalia¢do; desvincular, em um determinado sentido, o escolar
do social, ou seja, avaliar aquilo que é construido na escola, com
a intervencao da escola, evitando, por exemplo, situacoes em que
so6 os alunos que fazem curso de lingua estrangeira ou reforco es-
colar fora da escola obtenham éxito; designar e explicitar o que se
espera construir e desenvolver por meio do ensino, deixando claro
para os alunos e para os proprios professores; propor “remedia-
¢Oes” fundamentadas sobre os diagnoésticos elaborados. Portanto,
replanejar o ensino, organizando novas estratégias didatico-meto-
dolégicas para conhecimentos que nao foram apropriados.

O mesmo autor propoe ainda ao professor agir desencade-
ando de maneira adequada, percebendo quais atividades, quais
questdes, quais critérios, quais indicadores e quais dispositivos
estdo adequados para trabalhar determinados conhecimentos e
avalia-los; agir observando/interpretando de maneira pertinente
- 0 que os erros/acertos/modo de fazer me dizem?, o que observar/
quando?; agir comunicando de modo util — comunicacdo formati-
va, tanto para o aluno quanto para a familia e para os servicos de
apoio da escola sobre quais sao as dificuldades constatadas, o que
ndo foi aprendido, ndo se resumindo a uma “nota” ou “conceito”;
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por fim, agir “remediando” de modo eficaz — retomar aprendiza-
gens malsucedidas, diversificando a pratica, por meio de “varia-
bilidade” didatico-metodoldgica que retome em outros termos o
conhecimento trabalhado.

Esses autores, entre outros, apontam pelo menos trés funcoes
para a avaliacao: diagnéstica, quando o professor propde atividades
com o objetivo de investigar o que o aluno sabe sobre determina-
do conhecimento ou fendmeno, possibilitando assim um ponto de
partida para o ensino; sumativa ou cumulativa, utilizada para fins
de certificacdo ou verificacdo de aprendizagem, para o “veredito
final” sobre um determinado periodo de aprendizagem; avaliacdao
formativa, que se situa no “centro” do processo de aprendizagem
e se utiliza das duas outras modalidades, para fins de regulacdao do
planejamento e tomada de decisdo sobre outras intervengdes neces-
sarias com o estudante em relacdo aos conhecimentos trabalhados.
A critica as praticas escolares tradicionais é que pouco se utilizam
da primeira e da terceira modalidades apresentadas, com énfase na
avaliacdo sumativa em qualquer momento do processo de apren-
dizagem, sem nenhum processo de retomada ou replanejamento.

Esse processo de avaliacao formativa/reguladora requer que
a escola reconheca trés elementos fundamentais: o que ensinar,
quem ensinar e como ensinar, entendendo a avaliacdo como as-
pecto intrinseco a esse processo. Assim, é necessario, a partir das
fontes, assumir para si a organizacao curricular e a decorrente
organizacao do ensino de forma significativa para a comunidade
educacional. Com diz Ravitch, comentando o sistema estaduni-
dense, mas que poderia ser contextualizado em nosso pais:

Nao ter curriculo é deixar as decisdes sobre o que importa para os
livros didaticos, que funcionam na pratica como 0 nosso curricu-
lo nacional. Nao ter curriculo no qual basear a avaliacdo é apertar
ainda mais o estrangulamento da responsabilizacdo baseada em
testes, testando apenas habilidades genéricas, nao o conhecimento

ou a compreensao. (Ravitch, 2011, p. 264).

A construcdo pela propria escola do curriculo relevante para
aquela comunidade, sem descuidar dos aspectos globais e nacio-
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nais, é fundamental, abordando como “matéria” do trabalho da
escola as diferentes dimensdes do saber, como ja apontado ante-
riormente, com base em Charlot, reforcando com a perspectiva de
Coll, que nos traz a ideia de conhecimentos fatuais, procedimen-
tais e atitudinais, todos necessarios a formacao integral. E a partir
do curriculo que a escola e cada professor definem quais sdo os
conceitos fundamentais em um conjunto de conhecimentos tra-
balhados, quais os mais importantes, quais os periféricos, e assim
a avaliacdo é direcionada, considerando o grupo de alunos como
um todo, com um nticleo comum de conhecimentos, mas também
levando em conta cada aluno em particular, suas especificidades
e interesses.

O embasamento nas fontes do curriculo também orienta a
necessidade de saber quem é o estudante da nossa escola, tanto
por meio de atividades mais gerais, como a pesquisa socioantro-
polégica, quanto de atividades integradoras com a comunidade e
atividades investigativas, sem descuidar do conhecimento de cada
um individualmente. Ndo é raro, em um conselho de classe, per-
cebermos o desconhecimento pelo professor dos alunos da turma.
Como ele age em sala de aula, como aprende, quais sao as suas
dificuldades, por que ndo fez nenhuma atividade avaliativa, sdo
questdes que muitas vezes os professores ndo sabem responder.
Nesse sentido, algumas estratégias auxiliam: fichas de observacao
por grupo, “espelho de classe” com fotos, atividades individuais
e de pequenos grupos, quando podemos focar um estudante em
momentos especiais ou um grupo de estudantes, com mecanis-
mos de “ajuda a memoéria”.

Por fim, mas nao menos importante, é definir como avaliar.
Mesmo que todo o processo de aprendizagem deva ser sistemati-
camente avaliado, fazem-se necessarios momentos e instrumen-
tos especificos para a instrumentalizacao, sistematizacao e regis-
tro da avaliacdo. Podemos continuar, obviamente, utilizando pro-
vas e testes, mas esses ndo sao os Ginicos nem os mais importantes
instrumentos.

Podemos utilizar relatérios, apresentagdes, participacdo em
seminarios, fichas de autoavaliacdo, de avaliacdo pelos colegas e
pelo professor, fichas de observacao e varias versdes de uma mes-
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ma atividade. A elaboracao de um texto, por exemplo, demanda,
para qualquer autor, mais de uma versao para aprimoramento. A
retomada e reelaboracao de um trabalho também é uma estratégia
valiosa tanto como recurso de aprendizagem quanto de avaliacao.
Assim, a variabilidade didatico-metodolégica aconselhada para o
planejamento deve valer também para a construcao do processo
avaliativo.

Ao concluir esse artigo retomamos nosso objetivo inicial, que
nao foi esgotar toda a constelacao de aspectos tecidos na tematica
abordada, mas apresentar uma contribui¢do para o debate da ava-
liacdo, a partir de referenciais teéricos por nos estudados e da nos-
sa experiéncia como professoras, exercida em diferentes funcoes,
na escola e outros espacos dos sistemas educacionais. Esperamos
que nossa reflexao possa servir nesse sentido.
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ROSA MARIA PINHEIRO MOSNA*

Este artigo trata da tematica da avaliacao da aprendizagem. Abor-
da aspectos da génese da avaliacdo escolar formal e as concepcoes
em disputa. Busca diferenciar a avaliagdo no paradigma escolar
tradicional do paradigma emancipatério e demonstra a inade-
quacdo do primeiro a legislacdo educacional atual e as necessida-
des contemporaneas. Demonstra, ainda, os paradoxos que o pa-
radigma da avaliacdo tradicional imprimiu ao Ensino Médio e na
sequéncia aborda as politicas, que tém interface com a avaliacao
educacional emancipatdria, que a gestdo 2011-2014 da Secretaria
de Estado da Educacao do Rio Grande do Sul - Seduc-RS vem im-
plementando.

Avaliacao é uma tematica que vem ganhando enorme destaque nas
politicas publicas e em todos os campos e setores profissionais e
sociais, nos tltimos tempos. Isso se deve a busca da eficiéncia, da
efetividade e do aproveitamento sustentavel e maximo de recur-

* Rosa Maria Pinheiro Mosna é doutora em Politicas e Gestao da Educacao pela Universida-
de Federal do Rio Grande do Sul. E diretora adjunta do Departamento Pedag6gico da Seduc-
-RS e coordenadora do Férum Estadual de Educacdo do Rio Grande do Sul.
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sos, quer sejam humanos, quer sejam materiais e financeiros, que
o tempo atual requer.

Essa constatacao estimulou-me a fazer uma reflexao sobre a
avaliacao educacional para contribuir no debate que a atual gestao
da Seduc-RS vem realizando na Rede Estadual de Ensino - REE.

Inicio recuperando a etimologia e a esséncia do ato avaliativo.

A palavra “avaliar” deriva do vocabulo latino "valere®, que sig-
nifica "ter saude, vigor, forca”. Em portugués, "valia“ deu origem a
avaliar, cujo significado é "determinar o valor; reconhecer a gran-
deza, a intensidade”.

Quanto a sua esséncia, pode-se afirmar que avaliar é uma acao
inerente a condicdo humana. Todo processo evolutivo por que
passou a humanidade teve a observacao e a avaliacdo como partes
constituintes. Paro (2001, p. 34) nos diz que

[...] o homem precisa averiguar permanentemente se 0 processo
esta de acordo com os objetivos que pretende atingir. E nisso que
consiste a avaliacdo, que assim se mostra a0 mesmo tempo como
algo especifico do ser humano e como processo imprescindivel a
realizacdo do projeto de existéncia histérico do mesmo.

A avaliacdo, portanto, constitui-se em um ato dinamico e per-
manente realizado invariavelmente por todas as pessoas nas mais
diversas situagoes do cotidiano - individuais ou profissionais -,
em algumas de forma consciente e em outras, implicitamente. Ela
¢é indispensavel e necessaria para a realizacdo e qualificacdo das
nossas acoes e/ou decisoes, sejam simples ou complexas.

Por exemplo: pela manha avaliamos a temperatura para de-
cidir que vestimenta usar; se desejamos fazer uma extravagancia
consumista avaliamos se o salario suporta etc. Na maior parte das
vezes, a avaliacdo prescinde da utilizacao de instrumento de afe-
ricdo, basta a percepcdo acurada, em outras situacdes ha necessi-
dade de uso de algum recurso que nos ofereca informacdes mais
precisas para a tomada de decisiao. Assim sendo, o médico necessi-
ta de "exames” para diagnosticar e indicar o tratamento adequado.
Da mesma forma, a costureira ou o alfaiate, mesmo confeccionan-
do a vestimenta de acordo com as medidas do cliente, necessitam
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coloca-la “a prova” (uma ou mais de uma) durante o processo para
ndo correr o risco de entrega-la no tamanho inadequado. As “pro-
vas e/ou exames” oferecem, portanto, indicadores que permitem
ter maior precisao sobre os acertos ou acerca da necessidade de in-
tervencao para correcdo de rumos. Portanto, as “provas e/ou exa-
mes” sdo meios e nio fins em si mesmos.

No processo de ensino-aprendizagem nio é diferente, ou seja, a
avaliacao faz parte da construcdo do conhecimento. Tanto o pro-
fessor avalia os alunos, ou seja, busca reconhecer a grandeza ou
intensidade do seu conhecimento, seus avancos ou dificuldades,
para fazer as intervencdes necessarias, quanto o aluno se autoa-
valia para se autocorrigir — consciente ou inconscientemente —, e
nesse processo acontecem o ensino e a aprendizagem.

Mas, no modelo de escola que caracterizou o inicio da escola-
rizacao do Estado, a partir da modernidade, a epistemologia domi-
nante se assentou no tripé pedagogia, curriculo, avaliacao (GOO-
DSON, 1998) e ressignificou a avaliacao, dando-lhe outra funcao,
porque a inseriu na logica autoritaria da escola de massas, a qual
se constituiu funcional ao modo de producao capitalista. De fun-
cdo diagnostica, prognostica, formativa, processual e emancipato-
ria, indispensavel para garantir a aprendizagem, a avaliacao esco-
lar assumiu o carater de classificacdo, de medicao e controle, cuja
finalidade era diferenciar/excluir/rotular — os que sabem e os que
ndo sabem; os que devem seguir seus estudos e os que devem ficar
a beira do caminho. Podemos dizer que houve um “desvirtuamen-
to” da esséncia da avaliacdo em um processo datado e intencional,
que embora impregnado de conflito social, enraizou-se travestido
de “naturalidade”.

E preciso lembrar que a escola burguesa nasceu com a fina-
lidade de integrar os individuos ao processo produtivo, reprodu-
zindo a cultura e os conhecimentos definidos como validos pela

1. Desvirtuar - segundo o Dicionario Aurélio significa “Distorcer ou deformar a verdade
com o fim de depreciar a virtude de; tirar intencionalmente o merecimento a”.
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classe social hegemonica. A escola “eram dirigidas as demandas
no sentido de desenvolver, [nas criancas e] nos adolescentes, as
aptidoes e as atitudes requeridas pelo novo cenario do trabalho”
(ENGUITA, 2004, p. 30): submissao, disciplina, acatamento de or-
dens, repeticdo, memorizacao.

Nesse processo de constituicdo da escola de massas, assim
como o curriculo constituiu-se num artefato social para diferen-
ciar, pois ndo é um “inocente processo epistemoldgico em que
académicos, cientistas e educadores desinteressados e imparciais
determinam [...] aquilo que melhor convém ensinar as criangas,
jovens e adultos” (GOODSON, 1998, p. 8), a avaliacao? institui-se
como pedagogia do exame (LUCKESI, 2002) para definir os con-
teudos socialmente validos e entregar um certificado escolar que
diferenciava os individuos, mas nao para contribuir na aprendiza-
gem de todos.

E importante perceber que a conexio estreita e direta entre
curriculo e avaliacdo escolar formal serviu para naturalizar a di-
ferenciacdo social e legitimar a exclusio escolar no momento em
que as camadas subalternas ascendem a educacao formal.

Segundo Goodson (1998):

No processo para favorecer a ‘cabeca mais do que as maos’, novos
padrdes de diferenciacdo e exame comecaram a surgir na escolari-
zacdo secundaria inglesa, na metade do século XIX. Na década de
1850 a escolarizacdo estabeleceu vinculos com as universidades
através da criacdo dos primeiros conselhos de exame. Estava ai uma
resposta estrutural aos privilégios das classes superiores e ao seu
conhecimento abstrato aliado a cabeca. (GOODSON, 1998, p. 88)

Ao longo da histéria moderna, a avaliacdo escolar “ganhou
um espaco tao amplo nos processos de ensino que nossa pratica
educativa escolar passou a ser direcionada por uma pedagogia do
exame” (LUCKESI, 2002, p. 17).

2. Antigamente nos semindrios aos sabados eram realizados testes para medir o aproveita-
mento dos alunos. Esse modelo de avaliacdo centrado em provas passou a se chamar “sa-
batina”.

210



AVALIA(;AOZ PARADIGMAS E PARADOXOS NO AMBITO DO ENSINO MEDIO

Embora tenha ocorrido um “desvirtuamento” da esséncia da
avaliacdo por ocasido da institucionalizacdo no sistema escolar,
a avaliacdao diagnostica permanece sendo realizada no cotidiano
da sala de aula, pois é inegavel que o processo de ensino-apren-
dizagem carece da observacdo e da utilizacdo de instrumentos de
afericdo - testes, provas, entre outros. Para o que se quer chamar
atencdo é que foi a concepcao classificatéria que se impds na ava-
liacdo formal da aprendizagem. Os instrumentos de afericdo so
contribuem para a aprendizagem quando adotam a feicao diag-
néstica, formativa, emancipatoria, e ndo como recurso estatico de
veredito, pois o ato avaliativo € mais amplo, precisa pensar o aluno
com um todo, em uma perspectiva dialética e interdisciplinar.

Li certa vez um artigo sobre avaliacdo no qual o autor® ques-
tionava o leitor se ele viajaria em um avido se soubesse que, para
obtencao do brevé (carteira expedida pela Agéncia Nacional de
Aviacdo Civil — ANAC - para pilotar avido ou helicoptero), o pilo-
to recebeu média sete, sendo dez nas provas iniciais e quatro nas
finais. Esse comentario ajuda nesta reflexao, pois expde a nota/
média a uma situagdo extrema e ridicula. Se a nota ou média for o
elemento determinante na “avaliacido” do conhecimento — o que
geralmente acontece — podemos nos deparar com situacoes es-
draxulas desse tipo, em que ela ndo espelha, efetivamente, se o sa-
ber foi ou ndo construido. Sem contar que em muitas situacdes ha
professores que reprovam porque o aluno ndo atingiu “décimos”
e que muitos alunos se utilizam do expediente da “cola” para es-
capar da reprovacdo. O ato avaliativo em esséncia ndo cabe em um
numero/nota.

Segundo Luckesi (2002), a pedagogia do exame trouxe conse-
quéncias pedagogicas e psicologicas desastrosas. Do ponto de vista
pedagogico, a atencao nos exames e/ou provas nao auxilia a apren-
dizagem, pois a polarizacdo nos exames secundariza o significado
do ensino e da aprendizagem, deixando de cumprir a funcao de
subsidiar as decisOes sobre quais intervencdes pedagégicas devem
ser adotadas e contribui para que “todas as atividades docentes

3. Luckesi (2002, p.79) também usa esse exemplo como critica a avaliagao classificatoria.
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e discentes [estejam] voltadas para um treinamento de ‘resolver
provas’” (Luckesi, 2002, p. 17). Na “funcao classificatéria, a avalia-
cdo constitui-se num instrumento estatico e frenador do processo
de crescimento” (LUCKESI, 2002, p. 35). Para o autor, somente na
funcao diagnéstica “ela constitui-se num momento dialético do
processo de avangar no desenvolvimento da acdo, do crescimento
para a autonomia” (LUCKESI, 2002, p. 35). Psicologicamente, sua
utilidade tem sido desenvolver personalidades submissas.

A avaliacao escolar na feicio de mensuracdo de resultados
para classificacdo tornou-se um potente instrumento que simbo-
liza o poder de excluir, de estigmatizar, de dominar e contribuiu
para que a escola desempenhasse o papel de responsavel por um
processo de “selecdo natural”.

Como a sociedade é dinamica, o processo social impds mu-
dancas na educacao, que passou a ser um direito do cidadao e ter
por “finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu prepa-
ro para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”
(LDB, 1996, art.29). Essa nova concepc¢ao de educacdo impde a es-
cola outra missdo: ser espaco de aprendizagem de todos. Mas para
que isso aconteca é necessario ressignificar o curriculo e adotar
um novo paradigma de avaliacdo, emancipatério, voltado ao su-
cesso escolar.

A escola tradicional respondia as exigéncias do modelo de acu-
mulacao capitalista fordista-taylorista formando individuos com
capacidades essenciais para o seu funcionamento e promovendo
a selecao social. No entanto, as contradic6es desencadeadas por
esse tipo de desenvolvimento resultaram em relagdes sociais mais
democraticas, com inimeros direitos reconhecidos e positivados,
e em um novo paradigma de acumulacao, flexivel e essencialmen-
te tecnolégico, que exige dos individuos novas competéncias, tais
como: criatividade agucada, decodificacao de diversas linguagens,
estabelecimento de relacdes, espirito critico, agilidade mental,
entre outros, que s6 se desenvolvem em um ambiente de liberda-
de e em um outro paradigma pedagégico.
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Neste novo contexto, a Constituicdo Federal (Brasil, 1988) ele-
vou a educacao escolar a condicao de direito do cidadao, e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB (Brasil, 1996) adotou
uma concepc¢do inovadora de Educacao Basica na qual o Ensino
Médio é a sua etapa final (LDB, 1996, art. 35) e tem por finalidade:

I - consolidar e aprofundar conhecimentos para possibilitar o
prosseguimento dos estudos;

II — preparar para o trabalho e cidadania de modo a adaptar com
flexibilidade a novas condi¢des de ocupacgao ou aperfeicoamento
posteriores;

III — aprimorar o educando como pessoa humana, incluindo a for-
macao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - compreender os fundamentos cientifico-tecnolégicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica. (LDB,

art. 35, incisos de I-1V).

Esvai-se, portanto, a ideia rasa e anacronica de que a funcao
do Ensino Médio é a preparacdo para o “exame” vestibular e, nos
altimos anos, para o Exame Nacional do Ensino Médio — Enem.

Portanto, as conquistas democraticas sustentam as exigéncias
de um ensino voltado para a formacao integral do aluno, para uma
educacao de qualidade social para todos que contribua para a re-
ducao das desigualdades educacionais e sociais e para o desenvol-
vimento do pais.

Assim sendo, hoje os tempos sao outros e ha novas demandas
e funcdes para a escola, embora a exploragdo capitalista permane-
¢a cada vez mais acirrada e sutil.

Neste cenario de profundas transformacdes sociais, politicas,
econdmicas, culturais e tecnologicas que vivenciamos nas tltimas
décadas, a escola tem procurado reestruturar-se e mudar concep-
cOes de ensino e a pratica pedagoégica para responder as deman-
das contemporaneas, mas as mudancas ocorridas no seu interior,
além de ndo acompanhar o ritmo acelerado da sociedade atual, ndo
tocam no elemento repressor do processo de aprendizagem, cujo
signo é a avaliacdo classificatoria, que se assenta no castigo, no
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fracasso escolar, na exclusao. A avaliacao classificatoria é a coluna
vertebral que sustenta a estrutura anacronica e obsoleta da escola.

E importante destacar que a critica a concep¢ao de avaliacao
classificatoria ndo é nova. Em muitos paises desenvolvidos a pro-
gressao continuada é uma realidade ha muito tempo, e no Brasil
desde a década de 1950 inumeros educadores, entre eles perso-
nalidades como Anisio Teixeira e o proprio presidente Juscelino
Kubitschek, escreveram artigos nos quais defendiam o sistema de
progressao por idade (MAINARDES, 2007).

Por que a mudanca de paradigma na avaliacao nao acontece,
ou seja, por que esse elemento repressor se mantém na avaliacao
formal, mesmo as escolas afirmando e reafirmando que sdo de-
mocraticas?

Uma boa parte dos gestores e professores insiste em desco-
nhecer que a avaliacao escolar formal permanece na légica da es-
cola tradicional - de controle e de selecdao — e que essa logica vai
de encontro a legislacdo educacional atual, que ampara o direito a
educacao, cujo “espirito”® é garantir a aprendizagem “alicerce in-
dispensavel para a capacidade de exercer na plenitude o direito da
cidadania” (DCNEB, 2010, p. 12).

No que tange aos aspectos legais e normativos, reafirma-se
que o modelo de avaliacao classificatoria, impregnado nos poros
da escola, esta na contramao do “espirito” da LDB (BRASIL, 1996),
cujo texto aponta para o compromisso com a aprendizagem e para
0 acesso e permanéncia com sucesso na escola. Ou seja, aponta
para que as escolas provejam meios para recuperacao dos alunos
de menor rendimento (LDB, 1996, art. 12); que os docentes zelem
pela aprendizagem dos alunos e estabelecam estratégias de recu-
peracdo para os alunos de menor rendimento (LDB, 1996, art. 13,
III e IV); que as metodologias de avaliacao estimulem a iniciativa
dos estudantes (LDB, 1996, art. 36, II). Especialmente o artigo 24,
que embora nao negue a classificagdo, define regras que apontam
para a ndo reprovacao: a progressao parcial (inciso III); a avaliacao

4. Espirito das Leis — termo cunhado por Montesquieu no seu o livro Espirito das Leis
(LEsprit des lois), no qual elabora conceitos que se tornaram referéncia mundial para a cién-
cia politica.
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continua e cumulativa do desempenho do aluno com prevalén-
cia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e sobre os de
eventuais provas finais (inciso V, letra a); a possibilidade de acele-
racao de estudos para alunos com atraso escolar (inciso V, letra b);
a possibilidade de avango (inciso V, letra c); o aproveitamento de
estudos concluidos com éxito (inciso V, letra d); a obrigatoriedade
de estudos de recuperacao (inciso V, letra e).

Assim como a LDB (BRASIL, 1996), as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio — DCNEM (CNE, 2011) dizem que a
educacdo escolar deve

ser comprometida com a igualdade de acesso ao conhecimento a
todos e especialmente empenhada em garantir esse acesso aos gru-
pos da populacdao em desvantagem na sociedade, é uma educacdo
com qualidade social e contribui para dirimir as desigualdades his-
toricamente produzidas, assegurando, assim, o ingresso, a perma-
néncia e o sucesso de todos na escola, com a consequente reducao
da evasao, da retencdo e das distorcdes de idade-ano/série (Parecer
CNE/CEB n° 5/2011, p. 8-9).

Também apontam que “a avaliacao da aprendizagem deve
assumir carater educativo viabilizando ao estudante a condicdo
de analisar seu percurso e, ao professor e a escola, identificar di-
ficuldades e potencialidades individuais e coletivas” (DCNEM,
2011, p. 34).

Pelas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educac¢do
Basica — DCNEB (CNE, 2010, p. 48), o direito a educacdo “requer
mais do que o acesso a educacao escolar, [...] requer a permanén-
cia e sucesso, com superagao da evasao e retencao, para a conquis-
ta da qualidade social”.

Apesar do ordenamento legal, a avaliacdo classificatéria con-
tinua sendo utilizada como instrumento de poder por professores,
especialmente por aqueles que ndo conseguem ter “dominio de
classe” devido aincapacidade de envolver os alunos nas atividades
pedagégicas, razdo pela qual “apelam” para medidas arbitrarias,
ameacas e retaliacOes, inaceitaveis nos dias de hoje. Sant’Anna
(2010, p. 27) diz que “muitos mestres [...] usam a avaliacdo como
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uma ameaga e até se vangloriam de reprovar a classe toda, levando
alunos e familiares ao desespero. Ha professores radicais em suas
opinides — s6 eles sabem, o aluno é imbecil [...]". Também Saul
(2010) faz referéncia a essa pratica. Ela diz:

A avaliacdo da aprendizagem, definida como uma das dimensdes
do papel do professor, transformou-se numa verdadeira ‘arma’, em
um instrumento de controle que tudo pode. Através deste uso exa-
cerbado do poder, o professor mantém o siléncio, a ‘disciplina’ dos
alunos; ganha a ‘aten¢do’ da classe, faz com que os alunos executem

as tarefas de casa, ndo esquecam materiais....(SAUL, 2010, p. 52)

No cotidiano das escolas a atencao principal segue sendo a
“nota ou conceito travestido em nota” no sentido estatico de vere-
dito, em vez de ela ser o ponto de partida para a intervencao peda-
gbgica com vistas a aprendizagem. A reprovacao permanece como
uma espécie de “espada de Damocles”® apontada cotidianamen-
te para a cabeca dos alunos ao invés da adocao de uma avaliacao
emancipatoria que tenha como finalidade a superacao das dificul-
dades de aprendizagem.

Estes sdo os motivos pelos quais a pedagogia do exame ainda
nao foi substituida por uma pedagogia da aprendizagem, na qual
a avaliacao recupere sua finalidade elevada, sua esséncia. Com
o forte apelo social a qualidade da educacdo nao é mais possivel
manter essas praticas antidemocraticas e antipedagogicas.

A partir desse resgate das concepgoes e finalidades da ava-
liacdo, identificam-se alguns paradoxos decorrentes da avaliacao
classificatéria. Um deles é que ela plasmou nos individuos — quer
sejam gestores, professores, alunos ou pais — uma mentalidade na
qual a preocupacao escolar principal é “escapar” da reprovacao no
lugar da busca do conhecimento. Quem desconhece que a inquie-

5. £ a histdria do grego Damocles, amigo do rei Dionisio que invejava a sua vida opulenta e,
aparentemente, despreocupada. Dionisio, para mostrar a Damocles as agruras do reinado,
preparou-lhe um banquete e colocou-o sentado no seu trono, sob uma espada segura no
teto apenas por um fio de crina do seu cavalo. Dessa forma, Dionisio quis mostrar-lhe que
reinar impunha tensdes o tempo todo.
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tacdo dominante dos alunos e de seus pais é 0 “passar nas provas e
de ano” e ndo o desejo do saber, do aprender? Essa situacdo é nociva
para a aprendizagem, porque o aluno que passa, mesmo com nota
baixa, contenta-se com sua proficiéncia, portanto ndo o estimula
para voos mais altos, e o aluno reprovado se desestimula e, nao ra-
ras vezes, abandona a escola. Essa secundarizacao do conhecimen-
to decorre do desvirtuamento da funcao avaliativa e é um entrave
para a construcao de uma escola contemporanea de qualidade so-
cial, que precisa despertar nos alunos o encantamento pelo saber.

Essa “falta” de interesse pelo saber é mais preocupante no
Ensino Médio pelo fato de que os jovens estdo as portas da vida
produtiva e politica, que exige conhecimentos especificos para se
inserirem de maneira qualificada e altiva no mercado do trabalho
extremamente exigente e competitivo e/ou no prosseguimento
dos seus estudos.

Outro paradoxo decorrente da avaliagdo classificatoria é que
essa concepcao e essa pratica mantém e contribuem para a repro-
ducao de relagbes autoritarias em uma época em que se deseja ins-
tituir e consolidar relacdes democraticas; que se quer que a escola
se torne efetivamente um laboratério de cidadania, pois nao se
consegue despertar o desejo de saber em um ambiente de relacdes
autoritarias.

Esses paradoxos sdo 0s principais entraves para que a educa-
¢do venha ter a qualidade necessaria em tempos de democratiza-
cdo do acesso. Enquanto permanecerem os altos indices de repro-
vacdo e abandono, e o aluno continuar indo a escola mais para
obter o certificado do que para se relacionar com o conhecimento,
consequéncia direta do paradigma da avaliacao formal da escola
tradicional, a “crise de qualidade” da educacao vai persistir.

Em suas pesquisas sobre a relacdo com o saber, Charlot (2005,
p. 54) nos diz que:

Para que o aluno se aproprie do saber, para que construa competén-
cias cognitivas, é preciso que estude, que se engaje em uma ativi-
dade intelectual, e que se mobilize intelectualmente. Mas, para que
ele se mobilize, é preciso que a situacdao de aprendizagem tenha

sentido para ele, que possa traduzir prazer, responder a um desejo.
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Mas como o conhecimento pode se traduzir em prazer se a ava-
liacdo escolar é instrumento de “tortura”? Ndo se pode desconhe-
cer que ha uma cultura de inserir questdes capciosas na elaboracao
de provas, o famoso “pega-ratao®”, com a justificativa de que esse
procedimento estimula o aluno ao estudo e a atencao. Ora, isso é
“terrorismo” avaliativo com outras intencoes e nao com proposito
de contribuir para o processo de aprendizagem, “talvez poucos ain-
da acreditem que poderia haver verdadeira educacio em uma situ-
acao social ndo dinamica e nao livre” (GHIRALDELLI, 2000, p. 32).

Hoje se tem clareza de que a escola que apresenta altos indices
de reprovacao é ineficiente, pois ndo cumpre sua funcao precipua,
que é ensinatr, ou seja, o fracasso é da escola e ndo do aluno, con-
forme diz Paro (2001) no titulo de seu livro, “a reprovacdo escolar é
a rendncia a educagao”.

Pirozzi (s/d, p. 4) utiliza a metafora do espelho para conceber
a avaliacgdo, ja que essa “reflete nao somente o aprendizado do alu-
no, mas também a pratica do professor em questao. E este profes-
sor tem no aprendizado ou nao de seus alunos o reflexo da quali-
dade de seu ensino”.

Vasconcelos (1998) também auxilia nesta analise quando de-
safia os professores ao dizer:

queremos crer que a funcao do professor nao é verificar quem
aprende “de primeira”. E garantir a aprendizagem do conjunto dos
alunos sob sua responsabilidade [...]. Sendo um especialista no en-
sino, tem que saber lidar com os desafios da aprendizagem, pois é
um profissional da educacao.

[...] o normal é aprender; se o0 aluno nao esta aprendendo, alguma
coisa estd interferindo, cabendo a investigacdo e a acao superadora
(Vasconcelos, 1998, p. 57-58).

Em termos de Ensino Médio verifica-se outro paradoxo, ou

seja, pela primeira vez na histdria do pais ha uma situacdo tao favo-
ravel a melhoria da escolaridade, mas a demanda de Ensino Médio

6. Trata-se da formulacdo de uma ou mais questdes de prova em que o professor coloca uma
armadilha para fazer o estudante errar.
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ndo corresponde aos esfor¢os que vém sendo realizados pelo poder
publico para democratizar o acesso ao conhecimento. Vivemos em
uma época de revolucao tecnolégica acelerada, que exige altos in-
dices de escolaridade basica tanto para que os individuos possam
se inserir no sistema e assim fugir da exclusao social quanto para
que o pais possa atingir patamares de desenvolvimento econdmi-
co e social que lhe permitam reduzir as enormes desigualdades
existentes. Ha no pais um ambiente de desenvolvimento que fa-
vorece e estimula a procura por qualificacao profissional, que por
sua vez necessita de conhecimentos adquiridos pela escolarizacao
- sem esquecer que a maior escolaridade da populacdo contribui
para a estabilidade e o fortalecimento da nossa ténue democracia.
O acesso a escola foi democratizado a tal ponto que no inicio des-
ta década atingimos a universalizacao do Ensino Fundamental e
a reducao consideravel nas distorcdes idade-série neste nivel de
ensino, o que deveria ocasionar uma explosao no acesso ao Ensino
Médio. Entretanto, assiste-se, ano a ano, a reducdo da matricula
neste nivel de ensino e altos indices de evasdo e abandono escolar.
Isso, além de ser um paradoxo, é uma grande tragédia, que para ser
superada necessita que a escola, especialmente a de Ensino Mé-
dio, promova mudancas que estimulem e mantenham os alunos
na escola até a conclusdo da Educacao Basica. Mas isso passa pela
adocao de paradigmas emancipatérios: de curriculo e de avaliacao.

E visivel a crise no Ensino Médio, e ela atinge de maneira perversa
os jovens das camadas pobres. As condicdes para realizar as mu-
dancas de que a escola de Ensino Médio precisa estdo colocadas: a
sociedade clama urgentemente por medidas que tornem o Ensino
Médio um nivel estimulante no qual os adolescentes desejem es-
tar e o qual queiram concluir, e as DCNEM (CNE, 2011) definiram
concepcdes — trabalho como principio educativo, pesquisa como
principio pedagogico, direitos humanos como principio norteador.
Essa norma orienta que a pesquisa deve ser associada ao desenvol-
vimento de projetos contextualizados e interdisciplinares/articula-
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dores de saberes (p. 22), que deve haver articulacdo teoria e pratica,
vinculando o trabalho intelectual as atividades praticas ou experi-
mentais (p. 37), que avaliacao da aprendizagem deve ser entendi-
da como processo de carater formativo, permanente e cumulativo
(p. 38). Enfim, essas concepcoes precisam ser colocadas em pratica.

A Reestruturacdo Curricular do Ensino Médio, implementada
pela atual gestdao da Seduc-RS, é uma politica inovadora pensada a
luz da LDB (Brasil, 1996) e das DCNEM (CNE, 2011) e baseada em re-
sultados de estudos cientificos no campo educacional. Busca dar
atratividade a esse nivel de ensino e sintonia aos anseios e neces-
sidades das juventudes e da sociedade contemporanea, bem como
adequa-lo as suas finalidades’.

Entre outras questdes, parte do entendimento que a crise da
educacdo tem origem no paradigma tradicional de curriculo pro-
pedéutico e de avaliacdo classificatoria a que a escola e grande
parte de seus profissionais permanecem agarrados, mas que nao
respondem mais as exigéncias do nosso tempo.

O elemento inovador da proposta é o Semindrio Integrado
(SI), um espaco privilegiado que busca articular as quatro areas
do conhecimento para que a interdisciplinaridade se efetive; que
possibilita a politecnia e a relacdo tedrico-pratica e que tem a pes-
quisa pedagogicamente estruturada como o ponto alto que con-
substanciara o sentido do conhecimento ao aluno. Pela proposta,
o professor desse espaco tem um papel de estimulador e mediador
do conhecimento do aluno; ele, a0 mesmo tempo em que precisa
fazer as intervenc¢Oes pedagodgicas necessarias para que a apren-
dizagem aconteca, tem que despertar no aluno o desejo do saber,
ou seja, em vez de cobrar respostas o tempo todo o professor deve
estimular o aluno a se fazer indagac6es e buscar as respostas. Esse
€ o objetivo da pesquisa. Mas para que isso seja possivel € indis-
pensavel romper com o paradigma da avaliacdo tradicional.

Dessa forma, a politica de reestruturagdo curricular resgata a
funcao diagnéstica e emancipatoria da avaliacdo e institui um vi-
goroso processo de formacao continuada para os professores.

7.]Ja citadas anteriormente nesse texto.
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Este capitulo abordou os paradigmas da avaliacdo escolar e apon-
tou alguns paradoxos que decorrem da avaliacdo classificatoria no
Ensino Médio. Procurou demonstrar que a concepcao de avaliacao
escolar tradicional é um entrave para a qualidade da educacdo em
tempos de democratizacdo do acesso e da educa¢dao como direito.
E indiscutivel que a avaliacdo da aprendizagem precisa ser res-
significada na pratica pedagbgica para servir a aprendizagem de
todos os alunos, e ndo devem pairar davidas de que a ruptura com
o paradigma da avaliacdo tradicional possa desqualificar a educa-
¢do. Ao contrario, a progressao continuada pressupoe dar qualida-
de a educacao, pois exige compromisso com a aprendizagem e a
utilizacao de todos os recursos possiveis a fim de garanti-la.
Procurou mostrar também que, embora a avalia¢do seja uma
acdo intrinseca a condicao humana, é indispensavel a existéncia
de um processo avaliativo institucional e intencional, com método
claro e democratico, nas instancias da rede de ensino, para alcan-
car a educacdo de qualidade social e cidada que a sociedade deseja.
Nesse sentido, este texto buscou salientar as politicas articula-
das que a Seduc-RS vem implementando para dar qualidade a edu-
cacdo na REE, como a Reestruturacdo Curricular do Ensino Médio,
na qual a avaliacao emancipatoria € um dos conceitos fundantes.
Para o sucesso dessa politica, que em dltima instancia é o su-
cesso da educacao gaucha, a Seduc-RS vem implementando, desde
2011, um vigoroso processo de formacao continuada, no qual as
proprias escolas recebem verbas adicionais® que lhes possibilitam
trazer pesquisadores das instituicoes formadoras para realizar as
discussoes que entendam ser necessarias para qualificar seu pro-
cesso de ensino-aprendizagem, e uma politica de modernizacao
tecnolodgica e qualificacao fisica das escolas para garantir a estru-
tura e equipamentos que a escola contemporanea requer.
Nos momentos de forma¢do continuada promovidos direta-
mente pela Seduc-RS a discussdo sobre a progressao continuada
tem sido pautada, especialmente, com os professores do Ensino

8. Decreto N° 48.620/11.

221



0 ENSINO MEDIO E OS DESAFIOS DA EXPERIENCIA

Médio. Porém esse debate requer algo além de estudos tedricos e do
convencimento pedagdégico, requer outra postura dos professores,
postura essa que tem na ética profissional o seu elemento definidor.

Nossos adolescentes e jovens precisam da escola e todos tém
o direito de aprender, ndo podem ser excluidos por conta da aco-
modacdo profissional ou da manutencao de paradigmas anacroni-
Cos, autoritarios e elitistas.
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As discussOes aqui apresentadas configuram-se como uma conti-
nuidade de publicacio anterior: “Reestruturacao do Ensino Médio:
pressupostos tedricos e desafios da pratica”, amplamente discuti-
do na REE-RS, por meio dos processos de formacdo continuada em
servico articulados pelas coordenacdes pedagogicas da Seduc-RS e
pelas 30 Coordenadorias Regionais de Educacdo (CRE), em todas as
regioes do estado. Um conjunto ampliado de reflexdes a partir da
pratica encontra-se nessa publicacdo. Alguns textos foram republi-
cados aqui tendo em vista a sua ainda atualizada contribuicao. No
entanto, novos textos foram agregados no intuito de aprofundar as
discussOes dimensionando a praxis processada pelas comunidades
escolares da rede. Assim, o presente livro oferece novos elementos
ao debate da ultima etapa da Educacao Basica e avanca no registro
da teoria e da pratica desenvolvidas no ambito do processo de rees-
truturacao curricular do Ensino Médio no Rio Grande do Sul.

E preciso admitir que as mudancas nio sio lineares. Ao con-
trario, percorrem caminhos as vezes divergentes, contraditérios,
repletos de tensoes e conflitos. A mudanca é a sintese mediada da
vontade dos atores e dos limites histéricos. Faz-se importante des-
tacar que os seres humanos sao autores e resultado de seu tempo
histérico. Mas as lutas possiveis sdo sempre fruto das motivacoes
e coragens coletivas. A historia feita pelos seres humanos pode ser
transformada pelos seus construtores. A escola feita pelos edu-
cadores pode ser transformada pelos educadores. Realiza-se um
esforco para uma educacio que dialogue com os sujeitos reais.
Que responda de forma efetiva a necessidade de realizacao de uma
“educacdo para todos”. Trata-se de compreender que os socialmen-
te subalternos, os oprimidos, os “de baixo” estdo na escola, mas a
escola ainda ndo os enxergou. Ou os viu, mas faz “vistas grossas”
ou permanece na impoténcia, na légica de homogeneizar, selecio-
nar, classificar, vigiar e punir, enfim, meritocratizar o humano sob
um pressuposto de uma “justica” igual para os desiguais.

A contradicdo e a dissonancia integram o novo. Sao percepti-
veis 0s avancos das comunidades que assumiram a implementacdo
da pesquisa como um principio norteador das praticas pedagégicas
e tomaram o trabalho como eixo da dimensdo formativa do ser hu-
mano, produzindo resultados surpreendentes e de matizes bastan-
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te diferenciados. As producdes das escolas se estenderam pelas co-
munidades, extrapolaram seus muros e fizeram avancar o envolvi-
mento dos familiares na vida escolar dos alunos. As proposicoes de
organizacdao do Seminario Integrado também permitiram a imersao
dos educandos e dos educadores em processos de producdo coleti-
va do conhecimento, gerando discussdes sobre temas emergentes,
desvelando problemas de uma realidade em movimento.

Apesar de todas as contradi¢oes, conflitos, embates, territo-
rios de resisténcia as mudancas, a REE-RS ndo é mais a mesma de-
pois do encadeamento desse processo. As escolas, os educadores
e todos os sujeitos envolvidos na educacdo entraram em um novo
movimento. Estdo sendo autores e promotores de agoes tedricas e
praticas que questionam os paradigmas pedagogicos tradicionais,
e buscam novas alternativas para colocar a educacao publica em
dialogo com o imaginario, as necessidades e os sonhos das nossas
juventudes. Apesar de diferentes concep¢oes e nuances pedagogi-
cas, ha um esforco de transicao paradigmatica que resgata a com-
preensdo de que o conhecimento é uma construcao dos sujeitos
em relacdo, forjado na complexidade do contexto das profundas
transformacfOes comportamentais, cientificas e tecnolégicas do
nosso tempo.

O avanco nas concepcdes que compreendem o conhecimen-
to como um processo cognitivo de cada sujeito e na sua interacao
com o outro, superando a visao que confunde conhecimento com
repeticao de informacao, impactou os métodos, as concepc¢des e o
processo de avaliacao. A ideia de educacao como direito de acesso
ao conhecimento exige uma avaliacdo voltada ao sucesso de cada
individuo. A avaliacdo ndo como processo seletivo e classificato-
rio, mas como inerente ao ensino, capaz de orientar o percurso
de aprendizagem do educando e as intervencdes pedagbgicas dos
educadores. Portanto, avaliar ndo para competir e excluir. Avaliar
para a busca do sucesso de todos, da formacdo de cidadaos que sai-
bam conviver com o outro e com a natureza, munidos de capacida-
de técnica para produzir a sua existéncia individual e social. Nessa
perspectiva, ensinar e aprender assumem um carater emancipa-
torio. Ndo cabem comparacdes artificiais e o estabelecimento de
rankings. O ranking significa a instituicao de que ha perdedores e
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vencedores. Na educa¢do como um processo civilizatorio e liberta-
dor todos podem e devem ser vencedores. Ndo fosse assim, ndo po-
deriamos falar em educacao para todos ou como direito de todos.

Nao podemos sonegar o papel vital do educador na relacao
direta como o educando. Por esse motivo, toda essa acao vem
acompanhada por um intenso processo de formag¢do continuada
em servico para garantir o protagonismo de todos os educadores
na construcdo e na execucao das praticas pedagogicas orientadas
pelos principios que constituem a politica educacional do estado
do Rio Grande do Sul.

Embora haja resultados perceptiveis expressos na continua
diminuicao da repeténcia e no estancamento do abandono, ha
muito que fazer. Os problemas e desafios surgem em novas di-
mensoes. Para a consolidacdo de novas concepc¢bes é necessario
afirmar outras praticas que produzam uma nova cultura escolar,
um outro senso comum sobre conhecimento e avaliacdo e ainda
discussoes, debates e reflexdoes recorrentes sobre os sentidos da
educacao em nossos tempos. O que ensinamos, para quem ensi-
namos e por que ensinamos? Estamos ousando responder a essas
questdes no ambito da politica educacional do estado do Rio Gran-
de do Sul, empenhados na ampliacao permanente do protagonis-
mo de educadores e educandos em dialogo com o principio da par-
ticipacao e da democracia.
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ENSINO MEDIO - TAXAS DE RENDIMENTO

BRASIL 2000-2012

Depe.nt.jénci.a Ano Taxas do Ensino Médio
Administrativa Aprovacio Reprovacgio Abandono
Estadual 2000 73,4 8,0 18,6
Federal 2000 76,6 9,8 13,6
Brasil Municipal 2000 78,5 5,5 16
Particular 2000 90,3 5,1 4,6
Total 2000 75,9 7,5 16,6
Estadual 2001 74,5 8,5 17
Federal 2001 79,7 9,5 10,8
Brasil Municipal 2001 78,9 6,2 14,9
Particular 2001 92 5,1 2,9
Total 2001 77 8,0 15
Estadual 2002 73,2 9,6 17,2
Federal 2002 82,1 10,1 7,8
Brasil Municipal 2002 78,4 71 14,5
Particular 2002 92,3 5,4 2,3
Total 2002 75,9 9,0 15,1
Estadual 2003 72,3 10,9 16,8
Federal 2003 85,1 10,8 4]
Brasil Municipal 2003 78,1 7,5 14,4
Particular 2003 92,8 53 1,9
Total 2003 75,2 10,1 14,7
Estadual 2004 70,5 1,4 18,1
Federal 2004 84,4 1n,4 4,2
Brasil Municipal 2004 76,4 8,8 14,8
Particular 2004 92,7 5,6 1,7
Total 2004 73,3 10,7 16
Estadual 2005 70,5 12,3 17,2
Federal 2005 84,9 1,2 3,9
Brasil Municipal 2005 75,4 9,4 15,2
Particular 2005 92,7 58 1,5
Total 2005 73,2 1,5 15,3
Estadual 2006 1 13,0 16,0
Brasil Federal 2006 84,5 12,2 3,4
Municipal 2006 75,2 10,0 14,8
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ENSINO MEDIO - TAXAS DE RENDIMENTO

BRASIL 2000-2012

Depgnfjénci.a Ano Taxas do Ensino Médio
Administrativa Aprovacio Reprovacao Abandono
Brasil Particular 2006 93,3 5,7 1,0
Total 2006 73,7 12,1 14,2
Estadual 2007 71,6 13,6 14,8
Federal 2007 84 13,1 2,9
Brasil Municipal 2007 75 10,6 14,4
Particular 2007 93,8 5,6 0,6
Total 2007 74,1 12,7 13,2
Estadual 2008 72,4 13,1 14,5
Federal 2008 84,3 13,4 2,3
Brasil Municipal 2008 76,1 10,9 13,0
Particular 2008 93,5 6,0 0,5
Total 2008 74,9 12,3 12,8
Estadual 2009 73,5 13,5 13,0
Federal 2009 85,1 12,6 2,3
Brasil Municipal 2009 79,1 10,0 10,9
Particular 2009 93,3 6,2 0,5
Total 2009 75,9 12,6 1,5
Estadual 2010 74,9 13,4 n7
Federal 2010 84,1 14,2 1,7
Brasil Municipal 2010 79,2 10,3 10,5
Particular 2010 93,6 5,9 0,5
Total 2010 77,2 12,5 10,3
Estadual 20M 75,0 14,1 10,9
Federal 20M 83,4 13,9 2,7
Brasil Municipal 201 79,5 10,5 10,0
Particular 201 93,4 6,1 0,5
Total 20M 77,4 131 9,5
Estadual 2012 76,4 13,1 10,5
Federal 2012 84,2 13,4 2,4
Brasil Municipal 2012 79,6 10,8 9,6
Particular 2012 93,4 6,1 0,5
Total 2012 78,7 12,2 9,1

Fonte: MEC/INEP.

Nota: devido a mudanga na metodologia de coleta do Censo Escolar em 2007, os valores de 2006 sao uma estimativa.
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ENSINO MEDIO - TAXA DE ABANDONO
RIO GRANDE DO SUL 1975-2012
Ensino Médio
Ano
Total Federal Estadual Municipal Particular
1975 10,33 4,16 12,19 12,17 8,71
1976 1,93 5,07 14,38 17,19 9,51
1977 12,80 6,08 15,52 16,17 9,87
1978 14,55 8,17 17,58 13,12 1,87
1979 15,53 6,64 18,77 15,22 1,32
1980 16,58 7,93 20,12 18,21 1,60
1981 16,55 6,73 20,57 15,65 10,58
1982 17,44 7,52 21,63 18,52 10,64
1983 17,87 1,97 21,82 20,05 10,65
1984 18,82 12,28 22,84 18,86 1,29
1985 19,20 12,15 23,58 19,49 11,32
1986 18,93 13,30 22,82 25,76 11,53
1987 19,58 12,27 24,50 26,85 10,85
1988 16,93 10,15 21,10 21,79 9,02
1989 18,80 10,52 23,39 17,19 9,62
1990 17,78 9,85 22,01 22,54 8,49
1991 16,10 12,95 19,86 15,00 7,01
1992
Calendario A 15,12 9,84 18,60 13,27 5,18
Calenddario B 32,50 - 32,50 - -
Calendario C 49,80 - 49,80 - -
1993
Calendario A 15,32 10,09 18,50 15,54 5,58
Calenddrio B 22,42 - 22,42 - -
Calendario C 35,19 - 35,19 - -
1994
Calendario A 14,40 9,62 17,46 14,45 4,80
Calenddrio B 23,58 - 23,58 - -
Calendario C 29,14 - 29,14 - -
1995
Calendario A 13,97 10,34 16,94 13,52 5,20
Calendario B 13,32 - 13,32 - -
Calendario C 10,88 - 10,88 - -
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ENSINO MEDIO - TAXA DE ABANDONO
RIO GRANDE DO SUL 1975-2012

Ensino Médio

Ano Total Federal Estadual Municipal Particular
1996 12,95 7,57 15,97 10,61 3,80
1997 nn 8,09 13,62 6,17 3,21
1998 10,62 7,80 12,77 7,07 3,12
1999 10,99 5,83 13,13 6,43 2,51
2000 16,2 26,5 18,2 9,3 3,4
2001 13,4 15,8 15,3 n7 1,7
2002 13,9 4.4 15,9 1,1 1,4
2003 13,4 2,8 15,4 1,9 1,6
2004 15,8 3,7 18,1 12,1 1,0
2005 14,2 2,5 16,2 13,0 0,8
2006 13,6 2,5 15,4 15,7 0,6
2007 13,0 2,5 14,6 18,3 0,4
2008 12,4 39 14,0 21,0 0,5
2009 7 2,5 13,0 20,4 0,5
2010 11,0 3,3 12,3 18,3 0,4
20M 10,1 3,4 n,4 18,3 0,4
2012 10,3 2,2 1,7 16,7 0,5

Fontes: 1975-1999: Sistema de Informagdes Educacionais (SIE-RS); 2000-2005: Sistema Integrado de Informagdes Educacionais (SIIE/MEC), Censo Escolar; 2007-201: Educacenso/INEP/
MEC, Censo Escolar. Nota: para 2006, o calculo foi realizado pelo INEP/MEC, por estimativa.
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ENSINO MEDIO - TAXA DE REPROVACAO
RIO GRANDE DO SUL 1975-2012

Ensino Médio

Ano Total Federal Estadual Municipal Particular
1975 15,53 14,87 17,79 21,85 13,06
1976 18,02 16,58 21,45 26,71 14,30
1977 19,64 21,32 24,18 24,63 14,34
1978 21,45 18,92 26,48 29,92 15,02
1979 22,64 21,97 28,02 26,70 15,24
1980 22,66 24,04 27,29 32,56 15,47
1981 24,15 26,99 29,61 32,55 15,19
1982 22,54 26,09 27,73 28,13 13,65
1983 22,92 241 28,02 25,74 14,04
1984 22,42 23,58 27,00 30,85 13,95
1985 19,46 24,74 22,02 35,53 13,88
1986 21,55 25,05 25,46 38,64 13,83
1987 15,62 19,28 16,36 33,90 13,33
1988 20,49 22,46 24,12 33,46 13,26
1989 20,48 18,03 24,23 36,71 12,77
1990 19,97 17,10 23,28 34,35 13,00
1991 17,13 18,69 19,08 29,62 11,82
1992

Calendario A 18,47 18,46 21,15 26,39 10,68
Calenddrio B 28,72 - 28,72 - -
Calendario C 32,98 - 32,98 - -
1993

Calendario A 17,68 21,04 19,97 22,90 10,36
Calendario B 16,38 - 16,38 - -
Calendario C 17,35 - 17,35 - -
1994

Calendario A 20,20 17,59 23,26 25,49 1,50
Calenddrio B 31,51 - 31,51 - -
Calendario C 16,45 - 16,45 - -
1995

Calenddrio A 20,25 16,62 23,47 30,58 1,44
Calendario B 21,95 - 21,95 - -
Calendario C 12,01 - 12,01 - -

234




ANEXO 2

ENSINO MEDIO - TAXA DE REPROVA(,'Z\O
RIO GRANDE DO SUL 1975-2012
Ensino Médio
Ano
Total Federal Estadual Municipal Particular
1996 17,81 15,22 20,82 21,72 9,36
1997 14,43 12,24 16,53 25,64 7,67
1998 15,30 11,90 18,00 18,84 6,58
1999 17,13 14,14 19,92 20,55 6,49
2000 15,7 12,1 17,2 23,9 6,4
2001 15,8 9,7 17,3 19,7 71
2002 16,1 12,0 17,5 18,1 71
2003 16,8 13,2 18,3 20,3 6,9
2004 18,3 12,7 19,9 19,2 7,4
2005 19,9 12,7 21,7 23,3 6,9
2006 19,5 13,3 21,2 20,7 6,8
2007 19,0 13,8 20,7 18,0 6,7
2008 19,6 14,1 21,3 15,4 7,4
2009 20,0 15,6 21,7 14,9 79
2010 19,9 14,9 21,6 16,0 75
20N 20,7 18,3 22,3 18,2 8,1
2012 16,8 15,5 17,9 20,1 8,1

Fontes: 1975-1999: Sistema de Informagdes Educacionais (SIE-RS); 2000-2005: Sistema Integrado de Informagdes Educacionais (SIIE/MEC), Censo Escolar; 2007-201: Educacenso/INEP/

MEC, Censo Escolar. Nota: para 2006, o calculo foi realizado pelo INEP/MEC, por estimativa.
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ENSINO MEDIO - TAXA DE APROVACAO
RIO GRANDE DO SUL 1975-2012

Ensino Médio

Ano

Total Federal Estadual Municipal Particular
1975 84,47 85,13 82,21 78,15 86,94
1976 81,98 83,42 78,55 73,29 85,70
1977 80,36 78,68 75,82 75,37 85,66
1978 78,55 81,08 73,52 70,08 84,98
1979 77,36 78,03 71,98 73,30 84,76
1980 77,34 75,96 72,71 67,44 84,53
1981 75,85 73,01 70,39 67,45 84,81
1982 77,46 73,91 72,27 71,88 86,35
1983 77,08 75,89 71,98 74,26 85,96
1984 77,58 76,42 73,00 69,15 86,05
1985 80,53 75,25 77,97 64,46 86,11
1986 78,44 74,94 74,53 61,35 86,16
1987 84,37 80,71 83,63 66,09 86,66
1988 79,50 77,53 75,87 66,53 86,73
1989 79,51 81,96 75,76 63,28 87,22
1990 80,03 82,90 76,72 65,65 87,00
1991 82,86 81,30 80,91 70,37 88,17
1992
Calendario A 81,52 81,53 78,84 73,60 89,31
Calenddrio B 71,27 - 71,27 - -
Calendario C 67,01 - 67,01 - -
1993
Calendario A 82,32 78,96 80,03 77,10 89,64
Calendario B 83,62 - 83,62 - -
Calendario C 82,65 - 82,65 - -
1994
Calendario A 79,80 82,41 76,74 74,51 88,50
Calenddrio B 68,49 - 68,49 - -
Calenddrio C 83,55 - 83,55 = =
1995
Calendario A 79,75 83,38 76,53 69,42 88,56
Calendario B 78,05 - 78,05 - -
Calendario C 87,99 - 87,99 - -
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ENSINO MEDIO - TAXA DE APROVAQZ\O
RIO GRANDE DO SUL 1975-2012
Ensino Médio
Ano
Total Federal Estadual Municipal Particular
1996 82,19 84,78 79,18 78,28 90,64
1997 85,57 87,76 83,47 74,36 92,33
1998 84,70 88,10 82,00 81,16 93,42
1999 82,87 85,86 80,08 79,45 93,51
2000 68,7 64,1 65,0 67,6 90,2
2001 70,8 74,5 67,4 68,6 91,2
2002 70,0 83,6 66,6 70,8 91,5
2003 69,8 84,0 66,3 67,8 91,5
2004 65,9 83,6 62,0 68,7 91,6
2005 65,9 84,8 62,1 63,7 92,3
2006 67,0 84,3 63,4 63,7 92,6
2007 68,0 83,7 64,7 63,7 92,9
2008 68,0 82,0 64,7 63,6 92,1
2009 68,3 81,9 65,3 64,7 91,6
2010 69,1 81,4 66,1 65,7 92,1
20N 69,2 78,3 66,3 63,5 91,5
2012 72,9 82,3 70,4 63,2 91,4

Fontes: 1975-1999: Sistema de Informagdes Educacionais (SIE-RS); 2000-2005: Sistema Integrado de Informagdes Educacionais (SIIE/MEC), Censo Escolar; 2007-201: Educacenso/INEP/

MEC, Censo Escolar. Nota: para 2006, o calculo foi realizado pelo INEP/MEC, por estimativa.
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