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O movimento da realidade do ser que compreende, age e vive se assemelha a um grande rio que corre para o
mar. O rio carrega tudo que nele esta, tudo sendo arrastado, geralmente com pouca reagdo dos participantes.
Apenas alguns navegam o rio de modo consciente e sdo estes que tém condig¢bes de influir no fluxo das dguas,
redirecionar o rumo do movimento, transformar o rio. O rio é o discurso, formagdo discursiva, que carrega
verdades estabelecidas. Somente na medida em que estas verdades forem questionadas, possibilitando a
construgdo de novos argumentos e novas formas de compreensdo é que se pode modificar o discurso no qual

estamos imersos (Roque Moraes, Maria do Carmo Galiazzi e Maurivan G. Ramos).



RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo geral discutir as implicacbes do Programa Ensino
Médio Inovador tendo em vista analisa-las a partir da investigacédo no ensino de
Biologia, Fisica e Quimica nas escolas estaduais de Curitiba-Parana. De forma
consubstanciada pretendeu-se apreender os limites e possibilidades deste
Programa na conformacéo de um novo Ensino Médio. Também foi de interesse
discutir aspectos relacionados ao processo de inovacao educacional no ensino
de Biologia, Fisica e Quimica. Dessa maneira, com intuito de atender aos
objetivos do Observatério da Educacdo, no projeto em rede denominado
Inovagbes Educacionais e as Politicas Publicas de Avaliagdo e Melhoria da
Educacao no Brasil (IEPAM), levantou-se a seguinte problematizacdo: Quais as
implicacdes do Programa Ensino Médio Inovador no ensino de Biologia, Fisica e
Quimica na rede estadual de Curitiba? A pesquisa teve cunho qualitativo e a
constituicdo de dados se deu por meio de trés técnicas: a andlise documental, a
entrevista e o questionario, tendo como sujeitos da pesquisa 0s gestores,
professores de Biologia, Fisica e Quimica e o0s respectivos alunos que
participaram das acdes desenvolvidas no macrocampo Iniciacdo Cientifica e
Pesquisa proporcionadas pelo Programa em questdo. Para a construcado do
quadro tedrico buscou-se elementos no campo de analise das politicas publicas,
em especial as discussfes relacionadas aos percursos metodoldgicos das
pesquisas neste campo. Assim, optou-se pela Abordagem do Ciclo de Politicas
de Stephen Ball e colaboradores como abordagem metodol6gica
proporcionando assim, uma analise mais abrangente e consistente com o campo
de pesquisa em politicas educacionais. Para o tratamento dos dados foram
utilizadas as contribuicdes da Andlise Textual Discursiva de Moraes e Galiazzi
(2007). A patrtir da constituicdo e analise dos dados foi possivel compreender, de
modo geral, que houve reinterpretacdo da proposta inicial para que este
Programa pudesse ser desenvolvido em ambito estadual, sendo ofertado na
forma de disciplinas extracurriculares de contraturno e que tiveram pouco
impacto no que se refere ao redesenho curricular do Ensino Médio. E possivel
apontar ainda que os efeitos foram de primeira ordem, caracterizados por
melhorias nas praticas estabelecidas no contraturno escolar e na infraestrutura
fisica da escola. Houve mudancas superficiais em relagcdo as praticas
pedagogicas desenvolvidas no turno regular, ao curriculo, nos padrées de
acesso ou oportunidades, sendo estes elementos restritos e privilegiando
poucos alunos. No entanto, ao que se refere ao ensino de Ciéncias foi possivel
identificar que o Programa possibilitou o desenvolvimento de abordagens
potencialmente inovadoras que convergem para uma possivel melhoria na
qualidade de ensino ofertada nesta area do conhecimento, mas sao restritas aos
participantes das a¢des desenvolvidas no contraturno escolar.

Palavras-chave: Ensino Médio. Ensino Médio Inovador. ProEMI. Integracao
Curricular. Inovacao. Ensino de Ciéncias.



ABSTRACT

This research has the objective to discuss the implications of the High School
Program Innovator in order to analyze them from the research in teaching
Biology, Physics and Chemistry in public schools in Curitiba, Parana. We also
intend to investigate the limits and possibilities of this Program in the
conformation of a new high school. It was also of interest to discuss aspects
related to the educational process innovation in teaching Biology, Physics and
Chemistry. Thus, aiming to meet the objectives of the Centre for Education in
network project called Educational Innovations and Public Policy Evaluation and
Improving Education in Brazil (IEPAM) we question: what are the implications of
the Program Innovative High School Education in Biology, Physics and Chemistry
in the public school in Curitiba? The research was qualitative approach and the
data constitution was through three techniques: documentary analysis, interviews
and the questionnaire, as research subject’s managers, Biology, Physics and
Chemistry teachers and their students who participated in the actions within the
pedagogical field of action called Scientific Initiation and Research offered by the
Program in question. For the construction of the theoretical framework aimed to
elements in the field of policy analysis, in specific the discussions related to the
methodological paths of research in this field. So we opted for the Policy Cycle
Approach, formulated by the English sociologist Stephen Ball, as a
methodological approach thus providing a more comprehensive and consistent
analysis with the search field in educational policies. For the treatment of the data
we used the contributions of Discursive Textual Analysis of Moraes and Galiazzi
(2007). From the constitution and analysis of the data was possible to
understand, in general, there was reinterpretation of the original proposal for this
Program could be developed at the state level, being offered as extracurricular
disciplines after school activities and had little impact as relates to curriculum
redesign of high school. There could be also that the effects were first order,
characterized by changes only in established practices after school and in the
school structure. Little has changed in relation to teaching practices in the
classroom, the curriculum, the access patterns or opportunities, which are
restricted elements and privileging few students. However, when it comes to
Science Education, we found that the Program enabled the development of
potentially innovative approaches that converge to a possible improvement in the
quality of education offered in this area of knowledge, but are restricted to the
participants of the actions taken in after school activities.

Keywords: Secondary School. Innovative High School. ProEMI. Curriculum
Integration. Innovation. Science Education.
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INTRODUCAO

Historicamente marcado pelo seu carater elitista o Ensino Médio no Brasil
(EM), com funcgdo precipua de preparar agueles que assumiriam cargos de dirigentes,
foi durante muito tempo relegado a poucos e quando pensado para atender a
crescente demanda de alunos das classes populares, a escola publica de EM herdou
uma série de desafios e desconformidades que se refletem na dificil barreira de vencer
a exclusao que permeia a construcao de um EM para todos.

O EM tem apresentado muitas fragilidades em termos de acesso,
permanéncia e qualidade da educacdo ofertada aos jovens estudantes. Seu
financiamento, sua organizacao curricular e a definicdo de sua identidade também
vem sendo apontados como elementos que apresentam deformacdes.

A perspectiva de um EM que atenda a todos € apresentada a partir das
diversas modalidades presentes na ultima etapa da educacdo basica. As muitas
modalidades atendem a diversidade de um pais com dimensdes continentais como
Brasil e que, na medida do possivel, tendem a suprir as demandas e as singularidades
das juventudes.

Portanto, encontrar a melhor forma de suprir as necessidades das juventudes,
focada na cidadania, na continuidade dos estudos e ainda na preparacdo para o
mundo do trabalho, envolve compreender os percursos formativos caracterizados pela
dualidade presente nessa etapa da educacao basica. Portanto, a indefinicdo da sua
identidade oscilando, no decorrer da histéria, entre formacdo para o vestibular ou
formacdo de médo de obra para o mercado de trabalho, ou ainda, “para a vida”
conforme algumas propostas mais ousadas, € uma questao proeminente que merece
atencao especial quando tratamos da fungéo social da escola.

Apontamos, assim, a necessidade de refletirmos sobre a possibilidade de um
curriculo para a formacéo integral do estudante, a qual corresponde a formacao do
sujeito em suas multiplas dimensfes, uma formac¢do que comporta aspectos éticos,
morais, intelectuais, culturais, afetivos e politicos.

Diante disto, destaca-se que a tematica sobre o EM apresentada neste estudo
se faz relevante, pois estabelece reflexdes acerca da educagéo escolar no ambito da
dltima etapa da educacdo basica, sobre as concepcoes, finalidades e percursos

formativos das juventudes, sobre a necessidade de mudancas no curriculo e sobre a
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necessaria renovacao no ensino de Ciéncias, este compreendido como sendo a area
de estudo que abrange as disciplinas de Biologia, Fisica e Quimica entendidas aqui
como componentes constituintes da area de Ciéncias da Natureza conforme as
Diretrizes Curriculares Nacionais de 2012 para o Ensino Médio no Brasil. Portanto,
sempre que nos referirmos ao ensino de Ciéncias estamos mencionando esses
componentes curriculares.

A necessidade de um ensino de Ciéncias de melhor qualidade é reconhecida
em varios paises e que veem com preocupacao o baixo interesse dos jovens por
carreiras de caréater cientifico e tecnoldgico e a auséncia de formacao critica nesta
area do conhecimento para compreender, atuar e tomar decisées no mundo
contemporaneo.

Um curriculo centrado na memorizacdo de conceitos cientificos, em que os
saberes escolares encontram-se fragmentados e distantes da realidade do estudante
vem sendo assinalado como o principal responsavel pela baixa qualidade do ensino
no ensino de Ciéncias. Consequentemente, compreendemos que um dos desafios
nessa area do conhecimento, considerando a educacdo escolar, encontra-se na
superacédo do ensino fragmentado, conceitual e memoristico.

Nesse sentido, a Ultima etapa da educacdo bésica tem sido alvo de
reformulacfes constantes e recentemente passou a fazer parte da agenda politica,
sendo que novos contornos curriculares assumem papel de destague no que se refere
ao conjunto de prioridades do atual governo federal.

A proposta de redesenho curricular provinda do Ministério da Educagao
(MEC) sob a denominacéo de Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI) € umas das
acOes que vem sendo construida no sentido de viabilizar mudancas no curriculo do
Ensino Médio brasileiro.

O ProEMI aponta a necessidade de uma nova organizacao curricular nessa
etapa da educacao bésica, a qual passa por uma série de desafios, entre os quais
encontra-se na necessidade de ofertar um curriculo menos fragmentado e
hierarquizado. Portanto, o ProEMI intenta o redesenho curricular das escolas de
Ensino Médio em direcdo a construcao de propostas baseadas em uma perspectiva
de integracao curricular.

Em nosso entendimento, essa proposta apresenta principios da escola
unitaria de Gramsci, a qual tem como significado a existéncia de uma escola de carater

democratico, autenticamente formativa, tendo como principio educativo o trabalho.



15

Uma educacgdo nessa perspectiva deve garantir o acesso a cultura historicamente
construida e ao conhecimento cientifico-tecnolégico, humano, politico, ou seja, a
formacéo do ser humano em sua plenitude.

No lastro da proposta do MEC é que emerge nossa pesquisa. Para isso
levantamos o0 seguinte problema de pesquisa? Quais as implicagcdes do Programa
Ensino Médio Inovador no ensino de Biologia, Fisica e Quimica narede estadual
de Curitiba-PR? Baseada nesta questdo inicial, trés outras emergiram como
auxiliares: Que inovacdes este Programa vem introduzindo no ensino de Biologia,
Fisica e Quimica? Em que medida estas inovac¢des sinalizam mudancas em termos
de integracao curricular? Quais sdo os limites e possibilidades do ProEMI na
conformacao de um novo Ensino Médio?

Partindo dessas indagacfes definimos como objetivo geral discutir as
implicacbes do Programa Ensino Médio Inovador, tendo em vista analisa-las no
ambito do ensino de Biologia, Fisica e Quimica nas escolas estaduais de Curitiba-
Parana.

Os objetivos especificos para esta pesquisa foram delimitados de forma a
organizar a estrutura do texto e s&o assim planeados: Identificar as finalidade do
Ensino Médio na visdo dos interlocutores; Apreender compreensdes e significados do
ProEMI e que implicagbes sdo derivadas destas assergOes; Identificar limites e
possibilidades do ProEMI na conformacdo de um novo Ensino Médio; Depreender
concepcBes sobre inovacdo, bem como abordagens potencialmente inovadoras
estabelecidas no ambito do ProEMI e que implicacdes trazem ao ensino de Ciéncias.

Baseado nas evidéncias de Stephen Ball e colaboradores em seus estudos a
partir da Abordagem do Ciclo de Politicas, apresentamos como pressuposto a ideia
de que houve reinterpretacfes desta politica educacional a ponto de descaracterizar
a proposta inicial. Por isso a necessidade de compreendermos os discursos
construidos nos diferentes contextos da politica.

Como se trata de uma pesquisa empirica atentamos que a Abordagem do
Ciclo de Politicas subsidiou a metodologia da pesquisa, pois a intencdo foi
compreender a construcdo da politica em seu movimento, captando os discursos
construidos para além dos textos que orientam a politica, mas dentro do que se propde
a politica também no espago escolar em suas diversas vozes e atores. Para isso,
realizamos entrevistas com professores de Ciéncias bem como aplicamos

guestionarios a alunos que participaram das acdes propostas no ambito do ProEMI.
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A anadlise documental contribuiu no sentido de fornecer diferentes visbes
sobre a mesma situacéo e complementou as informacdes relativa a politica conforme
a visao dos gestores. Ja a andlise dos dados foi realizada com base nas contribuicdes
da Andlise Textual Discursiva de Moraes e Galiazzi (2007).

A possibilidade de investigar essa politica educacional foi proporcionada pelo
Observatorio da Educagdo em um projeto em rede denominado “Inovacdes
Educacionais e as Politicas Publicas de Avaliagao e Melhoria da Educag¢ao no Brasil”
(IEPAM) que congrega trés universidades: Universidade Federal do Parana,
Universidade Federal de Santa Maria (RS) e Universidade Catélica Dom Bosco (MS).

O objetivo geral do IEPAM é compreender como as politicas educacionais
incidem no contexto de escolas de educacao basica e que implicacdes trazem para o
trabalho escolar desenvolvido nessas escolas. Um dos objetos de estudo do IEPAM
sdo as Politicas de Reestruturacéo Curricular do Ensino Médio.

Diante dessas considerac¢des iniciais destacamos que esta dissertacdo esta
organizada em cinco Capitulos. O Capitulo | “O Ensino Médio no Brasil: Dualidade,
Juventudes e Integracdo Curricular” problematiza o Ensino Médio brasileiro
trazendo um breve histérico de sua conformacdo a partir de 1940, destacando a
dualidade como uma caracteristica marcante presente na construcdo desta etapa de
ensino e que a mesma apresenta-se atualmente como um aspecto insuficiente para
explicar os itinerarios formativos em suas diversas modalidades, singularidades de
sujeitos e perante as juventudes que frequentam esta etapa de ensino. Por isso,
abordamos também uma discussao sobre as juventudes e o processo de
escolarizagéo.

Tendo como eixo de estudo o desenvolvimento de novas formas de organizar
o curriculo do Ensino Médio, apresentamos ainda uma discussdo acerca da
integracao curricular, pois o ProEMI é compreendido como sendo uma proposta de
redesenho curricular que tem como foco a sua organizagao por meio da integragao.

Entendemos de modo geral que este Capitulo pode fornecer subsidios para
que possamos compreender o lugar que o Ensino Médio ocupa hoje em relacédo as
politicas curriculares.

No Capitulo Il “Orientagées Curriculares para o Ensino Médio e
Programa Ensino Médio Inovador” o objetivo foi tracar um breve panorama sobre

as bases legais que orientam as perspectivas curriculares atuais para o Ensino Médio.
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Assim, trazemos consideracdes sobre as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, aprovadas pelo Conselho Nacional de Educagdo em
marco de 2012, e abordamos o Programa Ensino Médio Inovador conforme concebido
nas esferas federal e estadual, fazendo-se entender desde ja que houve
reinterpretacdo da proposta considerando o l6cus de pesquisa. Na sequéncia,
contextualiza-se o Programa Ensino Médio Inovador visto como politica publica
educacional e que consequéncias esta perspectiva traz para a andlise que
empreendemos nessa pesquisa.

O Capitulo 11l “A inovagao como contexto para mudancas” aborda uma
discusséo sobre a inovacédo e a possibilidade de mudancas na educacao. Desse
modo, num primeiro momento, apresentam-se reflexdes sobre o aumento pelo
interesse das questdes relativas as inovacdes educacionais e a pertinéncia da
mudanca educacional frente a caracterizacdo da mudanca social. Problematiza-se, na
sequéncia, o conceito de mudanca e sua relagdo com o conceito de inovacéo,
desvelando, assim, o carater polissémico do termo inovacao.

Argumentamos também a necessidade de reconhecer que o professor é um
sujeito chave nos processos de mudancas na escola. Por isso, realizamos uma
discussdo em torno do papel do professor frente a inovacdo, abordando a
necessidade de ruptura epistemologica na acdo pedagdlgica para que ocorram
mudancas na educacdo. Em outro momento apresentamos possiveis mudancas no
ensino de Ciéncias tendo como base o processo de inovacao educacional.

O Capitulo IV “Caminhos metodoldgico e analitico” destaca o contexto da
pesquisa de campo para que assim fosse possivel complementar e constituir a base
empirica desta pesquisa. Desse modo, sdo descritas a metodologia que subsidiou a
investigacdo e os procedimentos, as técnicas e o0s instrumentos usados na
constituicdo de dados, além de abordar a maneira como foi realizada a anélise dos
dados.

O Capitulo V “O Programa Ensino Médio Inovador entre os diferentes
contextos” apresenta os resultados e discussdes da pesquisa por meio das
categorias construidas com base na Analise Textual Discursiva. Discutimos sobre as
concepcdes e as praticas instituidas no Ensino Médio, refletimos sobre compreensdes
e significados do ProEMI, os seus limites e possibilidades, as concepc¢bes sobre

inovagdo e as abordagens potencialmente inovadoras no ensino de Ciéncias. Cada
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uma das categorias foi discutida a partir de proposic¢des, apreciando os contextos da
politica.

As Consideracdes finais apresentam as principais interpretacdes
depreendidas da analise dos dados, bem como apontam as novas demandas que
emergiram das discussoes e reflexdes. E finalmente na Conclusao realizamos uma
retomada das proposi¢cdes que sinalizam os resultados e nossos indicativos de

conclusdes em torno dos achados da pesquisa.
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CAPITULO I: O ENSINO MEDIO NO BRASIL: DUALIDADE, JUVENTUDES E
INTEGRACAO CURRICULAR

Neste Capitulo tivemos o cuidado de historicizar brevemente a concretude do
Ensino Médio a partir da década de 40, do século XX. A escolha deste recorte
temporal se deu em virtude das modificacdes realizadas, durante esta década, nas
estruturas de ensino em todos os niveis, determinadas pelas transformacdes no
mundo do trabalho e a crescente demanda pela forca do trabalho qualificado. E neste
periodo que escolas e cursos comegam a se multiplicar para atender aos varios ramos
ocupacionais (KUENZER, 2000, p. 28).

Além disto, podemos dizer que, a partir dessa década passamos a observar
legalmente o ensino dualista voltado aos jovens estudantes, devido aos
desdobramentos da Lei Organica do Ensino Secundario, de 1942, que organizaram
no pais um sistema legal de ensino propedéutico e profissional, estabelecendo
formalmente a dualidade presente no Ensino Médio (ZIBAS, 2005; NOSELLA, 2009;
FRIGOTTO, CIAVATTA, 2011).

Ao historicizar brevemente o Ensino Médio brasileiro, corremos o risco de cair
em uma sistematizacao pautada em esquemas teodricos, ou ainda, apenas descrever
os fatos que, de certa forma, contribuem para um reducionismo histérico. Sabendo
gue nao estamos imunes a tal obstaculo, tentaremos expor os fatos a partir de uma
das caracteristicas mais marcante dessa etapa de ensino que € a dualidade presente
no decorrer de sua conformagao.

Fizemos isto pensando em objetividade e sabendo que ndo conseguiriamos
abarcar todos o0s aspectos relevantes sobre esta etapa da educacéo basica, mas que
nos daria uma dire¢cdo, uma vez que, conforme observamos na literatura sobre Ensino
Médio (EM) no Brasil ha uma relacéo estritamente proxima de sua conformacéo dual
com a auséncia de identidade, de determinar a funcdo e as especificidades desta
etapa da educacdo bésica, pela dificil tarefa de ensinar em uma sociedade desigual,
de habilitar o jovem para enfrentar os desafios do atual sistema politico e a
necessidade de um ensino de qualidade para esses sujeitos e suas singularidades
(KUENZER, 2000; ZIBAS, 2004; KRAWCZYK, 2009;CIAVATTA, RAMOS, 2011).

E importante esclarecermos que apesar de nos referirmos a educacio

profissional em varios momentos deste Capitulo, ndo significa que esta € uma
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pesquisa sobre formacgdo profissional, ndo é nossa intencdo discorrer sobre esta
tematica, pois ndo caberia analisa-la aqui agora, mas quem sabe em uma futura
pesquisa.

Nossa intencao foi entdo fazer uma leitura do Ensino Médio que nos permita
entender a construcao formal da dualidade presente nesta etapa de ensino, cientes
do valor que o conhecimento sobre o processo produtivo tem na formacgéo dos jovens
alunos, no entanto, sem confundi-lo com educacéao profissional.

Contemplamos, ainda, uma discussdo em torno da ideia de uma nova
organizagdo curricular para o EM baseada na integracao curricular. As reflexdes
apresentadas tém como objetivo compreender esta forma de organizacdo, pois,
conforme ja destacamos, um dos principios da proposta curricular do ProEMI é o da
integracdo curricular. As proposi¢cdes de Lopes (2008) fornecem apoio para esta
reflexao.

Como esta pesquisa insere-se no campo de estudo das politicas educacionais
e o Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI) é uma politica que contempla um
determinado grupo de sujeitos da educacao basica, ndo poderiamos deixar de trazer
uma discussédo sobre as juventudes e o processo de escolariza¢do no Ensino Médio,
bem como atentar para conformacéo de um curriculo que atenda as especificidades
destes sujeitos. Autores como Spadsito (2004), Frigotto (2004, 2009), Dayrell (2007,

2009) e Silva (2013) contribuem nesta discussao.

1.1 A HISTORICA DUALIDADE DO ENSINO MEDIO

Nossa preocupacdo ao elaborar um breve histérico do Ensino Médio no Brasil
foi fazer um recorte historico que contribuisse para a compreensao do presente.

Assim, a dualidade foi escolhida como ponto de partida, pois a necessidade
de tentar uma interpretacdo da conformacdo e atribuicdes do Ensino Médio no
decorrer dos tempos se faz mister, de modo que, sem o mesmo, poderiamos nos
sujeitar a incompreensdo das vertiginosas e emergentes mudancas que estao
ocorrendo no Ensino Médio.

Reiteramos que o recorte temporal, a partir da década de 40, do século XX,

foi escolhido devido ao fato de que passamos a observar claramente o carater dualista
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presente no EM, considerando os aspectos legais e normativos, e que o enfoque
dirigido a partir deste periodo ndo significa que relegamos a segundo plano os
periodos anteriores, mas por ser este um momento de importantes modificacdes no
cenario social, politico e econémico do Brasil.

Basicamente, a dualidade do EM é caracterizada pela presenca de dois
percursos bastante distintos quanto a formacdo do sujeito: um, corresponde a
formacéo do individuo, apresentando formacao de carater propedéutico, preparando-
0 para o ingresso no Ensino Superior, para exercer funcéo intelectual e que durante
muito tempo foi privilégio de um grupo social distinto: a elite; e outro, seria
caracterizado pela formacgao do trabalhador, destinado aos processos de producéo e
formacdo de médo de obra para atuar no mercado do trabalho (KUENZER, 1997,
KRAWCZYC, 2004; ZIBAS, 2005; FRIGOTTO, CIAVATTA, 2011).

E possivel destacar a dualidade presente no EM como um processo
determinado “ndo apenas na sua expressao atual, mas também nas suas raizes
sociais — a estrutura secular da sociedade de classes e de implantacdo do
capitalismo”. (CIAVATTA, RAMOS, 2011, p. 27). Nesse sentido, podemos
compreendé-la a partir da dualidade estrutural presente na sociedade.

Kuenzer (2000) afirma que a dualidade estrutural:

(...) configura-se como a grande categoria explicativa da constituicdo do
Ensino Médio e profissional no Brasil, legitimando a existéncia de dois
caminhos bem diferenciados a partir das funcdes essenciais do mundo da
producdo econbmica: um, para 0s que serdo preparados pela escola para
assumir cargos de dirigentes; outro, para oS que, com poucos anos de
escolaridade, serdo preparados para o mundo do trabalho em cursos
especificos de formag&o profissional, na rede publica ou privada. (KUENZER,
2000, p.29).

No Brasil, a diferenciacdo em duas redes se concretizou pela oferta de escolas
de formagao profissional e escolas de formacdo académica para o atendimento de
populacdes com diferentes origens e destinacédo social. Durante muito tempo o EM
ficou restrito aqueles que prosseguiriam seus estudos no Ensino Superior, enquanto
que a educacéo profissional era destinada aos 6rféos e desvalidos, os desfavorecidos
da fortuna (KUENZER, 2000, p. 27).

Revisitando o campo da Historia da Educacao Brasileira constamos que, na

primeira Republica, a dualidade presente na educacao tomou diferentes rumos a partir
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da nova descentralizacdo do sistema educacional brasileirol.Conforme Romanelli
(1978), a Constituicdo Republicana de 1891 instituiu o sistema federativo de governo
determinando que a educacdo primaria e profissionalizante ficasse a cargo dos
estados e a criacdo e legislagcdo do Ensino Secundario e Ensino Superior ficariam
submetidas aos entes federados.

Consequentemente esta conformagé&o estrutural oficializou um sistema dual
de ensino e, por haver uma emergente estratificacdo social, caracterizada pelas
relacfes de teor capitalista, foi considerado pela autora como sendo um reflexo do
“proprio retrato da organizagao social brasileira” (ROMANELLI, 1978, p. 41). Dito de
outra forma, o sistema dual de ensino foi um reflexo da dualidade estrutural da
sociedade.

No entanto, consideramos que a constituicdo do Ensino Médio em duas redes,
formalizadas a partir dos dispositivos legais, foi expressa pela reforma educacional
que ficou conhecida como Reforma Capanema. Este nome foi atribuido a reforma do
sistema educacional brasileiro realizada durante a Era Vargas que perdurou de 1930
a 1945 sob o comando do entdo ministro da educacao e saude Gustavo Capanema.
Implantada sob a ditadura conhecida como “Estado Novo” teve suas marcas deixadas
a partir da sua articulacao junto aos idearios nacionalistas de Getulio Vargas e seu
projeto politico ideoldgico.

Romanelli (1978) destaca que ndo ha um consenso entre estudiosos sobre o
que representou o Estado Novo no pais, para uns, houve favorecimento dos
interesses burgueses em relacdo ao fator industrial, para outros, favoreceu as
camadas populares, pois teve como base uma politica assistencialista. O que ndo se
pode negar é que o Estado impulsionou o desenvolvimento econémico através da
intervencao deste governo (ROMANELLI, 1978).

Pautado no momento histérico em que o pais estava passando, a Reforma
Capanema estabeleceu uma série de decretos, conhecidos como Leis Organicas, que
procuravam atender as demandas de um novo modelo de economia caracterizado

pela transicdo entre modelo agro exportador para urbano industrial. Dentre esses, e

10 termo sistema é utilizado nessa pesquisa no sentido de referir-se a uma determinada forma de
organizagdo administrativa, politica, social ou econdmica de um Estado. No caso do sistema
educacional brasileiro estamos nos referindo ao modo como se organiza a estrutura e funcionamento
da educacao no Brasil. De acordo com a legislacéo vigente (Lei n.° 9.394/96), compete aos municipios
atuar prioritariamente no ensino fundamental e na educacéo infantil e aos estados e o Distrito Federal,
no Ensino Fundamental e Médio. Além disso, cabe ao governo federal organizar a Educacéo Superior.
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em resposta a esta légica, o Decreto-Lei n°® 4244, de 9 de abril de 1942 que
regulamentou a estrutura do Ensino Secundario? neste periodo.

Este Decreto instituiu o Ensino Secundario em dois ciclos: o primeiro ciclo,
intitulado Curso Ginasial, o qual era composto de quatro séries, e o segundo ciclo que
se estendia por trés séries, subdividido em Curso Classico e Curso Cientifico, cujos
programas, contraditoriamente de cunho elitista e conservador, serviriam de base para
o exame de licenca, o qual possivelmente daria o direito de cursar o Ensino Superior.

Os outros decretos permitiram organizar o ensino, também, de forma a
atender a crescente demanda de méo de obra para o mercado de trabalho, aspecto
este considerado de indiscutivel valor na histéria do ensino profissional (ROMANELLI,
1978). Assim, a formacao profissional contava com o nivel médio de segundo ciclo
podendo ser: 0 agrotécnico, o comercial técnico, o industrial técnico e o normal, porém
a formagdo em um destes cursos ndo dava acesso ao Ensino Superior (KUENZER,
2000).

Desse modo, aqueles que concluiam o segundo ciclo do ensino técnico
profissional ndo podiam ter acesso a qualquer curso do Ensino Superior. JA 0 curso
Secundario detinha todos os privilégios enquanto via de acesso a qualquer curso do
Ensino Superior. Claramente, o Ensino Secundéario se diferenciava do ensino
profissional, pois tinha um carater propedéutico, ou seja, possibilitar a continuacéo
dos estudos e, evidentemente voltado para a formacdo das camadas dominantes e
dirigentes da sociedade (KUENZER, 1997).

Conforme Romanelli (1978), ainda na década de 40 do século XX, havia uma
presséo pela expansao do ensino, provinda da revolucéo capitalista e pelo processo
de industrializacdo que passara a exigir formacdo como pré-requisitos para o trabalho
assalariado e isto, por sua vez, representou crescimento da demanda social pela
educacao. Por outro lado, isto ndo representou democratizacado do ensino, pois este
tinha um carater aristocratico e patriarcal, o qual marginalizava boa parte da

populacdo, seja pela inelasticidade da oferta ou por um sistema educacional de

2 0 “Ensino Secundario” caracterizava o grau de instru¢do do estudante, sendo que o segundo ciclo do
Ensino Secundario corresponderia atualmente o Ensino Médio. A denominacéo de Ensino Médio ja era
empregada pela LDB n°® 4.024/1961. No entanto, foi através da LDB n° 9.394/96, que esta etapa de
ensino passou a ser chamado oficialmente de Ensino Médio e corresponde ao ensino ministrado em
instituicbes que, no Brasil, ttm sido chamados também de colégios, 2° grau, ginasios, institutos,
ateneus entre outros.
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carater seletivo acentuando, assim, as desigualdades mantidas pelo preceito
socioecondmico.

Em novembro de 1948 iniciou-se o debate em torno do projeto de lei que daria
origem a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao. A sua promulgacao ocorreria
treze anos depois, em dezembro de 1961. Segundo Zibas (2005), o projeto inicial
apresentava cunho progressista e as disputas, até a promulgacao, giravam em torno
da dicotomia entre centralizacdo ou descentralizacdo do sistema educacional.

Ao ser aprovada, a LDB 4.024 de 1961 garantiu o financiamento publico as
escolas privadas, o que significou, conforme aponta Romanelli (1978), uma injustica
social, j& que privilegiava a camada social que podia pagar pela educacdo em
detrimento das camadas que nao podiam.

Para Zibas (2005), o fator democratico da LDB 4024/61 foi permeado por
medidas pontuais que permitiram o0 acesso ao Ensino Superior por aqueles que
cursavam alguns cursos profissionalizantes, equiparando-o ao Ensino Secundério de
cunho propedéutico. “Pela primeira vez, a legislacdo educacional reconhece a
integracdo completa do ensino profissional ao sistema regular de ensino”, conforme
aponta Kuenzer (2000, p.29).

O golpe militar de 1964 trouxe significativas mudancas no sistema
educacional brasileiro. Os acordos entre o Ministério da Educacéo e Cultura do Brasil
e a Agency for International Development dos Estados Unidos (USAID), orientaram a
Reforma Universitaria, dada pela Lei Federal n.° 5.540 do ano de 1968 e a Reforma
do Ensino de 1° e 2° graus, em 1971, com a Lei n° 5.692.

Assim, a adocao de medidas a partir desses preceitos foi tomada no sentido
de desenvolver a area educacional tomando como base o modelo de modernizacao
do processo de industrializagcdo, culminando na implantacdo do ensino
profissionalizante de cunho universal e compulsério para o EM, cujo objetivo da
formacao média foi predominantemente voltado ao mercado de trabalho. Desse modo,
a funcédo do EM conforme Lei n® 5.697/71 era a de preparar para o prosseguimento
de estudos e habilitar para o exercicio de uma profisséo técnica.

Segundo Kuenzer (2000), as mudancas ocorridas no mundo do trabalho,
decorrentes do processo de industrializagdo, determinaram a organizagéo do sistema
produtivo a partir do paradigma taylorista-fordista.

A pedagogia desenvolvida nas escolas secundérias voltadas a formacgéo

profissional compulséria foi organica ao estabelecimento deste paradigma, pautada
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em principios da administracdo comportamentalista, priorizando o disciplinamento e
com énfase no saber fazer, na memorizacao e repeticdo das tarefas para atender as
demandas de ocupacdo bem definidas pelo mercado de trabalho.

Dessa forma, o conhecimento cientifico-tecnolégico, tdo importante para o
desenvolvimento de competéncias superiores, ndo seriam necessarios para 0S
trabalhadores, ja que a ideia era treinar habilidades como destreza e rapidez, ndo
havendo necessidade de dominar os fundamentos tedricos em relacédo a sua pratica
(KUENZER, 2000).

Em funcéo disto, podemos dizer que esta proposta pedagdgica atendeu as
demandas da sociedade frente ao modo de producao capitalista, segundo o qual a
divisdo entre tarefas manuais e intelectuais foram reconhecidas socialmente.

A compulsoriedade do EM durante o periodo militar esteve atrelada a ideia de
rompimento da dualidade presente na educacdo em nivel médio, pois tinha como
principio a articulacao entre educacao geral e formacéo especifica.

No entanto, conforme afirma Kuenzer (2010) a superacéo da dualidade n&o
esta relacionada com questdes pedagogicas e que esta ndo € uma questdo a ser
resolvida pela educacao, pois a mesma foi determinada pelas contradi¢cdes sociais,
pela natureza capitalista e sua relagdo com o trabalho. Assim, podemos dizer que esta
€ acima de tudo uma questéo politico-social, na medida em que a divisao social do
trabalho “é determinada pelas mudangas nas bases materiais de producao” (SOUZA,
2008, p. 97).

Nesse sentido € possivel afirmar que:

Assim como as reformas de 1942 e 1961 obedeceram a transformacdes
havidas no mundo do trabalho, determinadas pelo crescente
desenvolvimento industrial decorrente do modelo de substituicAo de
importacdes, a reforma do governo militar propés um ajuste a nova etapa de
desenvolvimento, marcada pela intensificacdo da internacionalizacdo do
capital e pela superagéo da substituicdo de importacdes pela hegemonia do
capital financeiro. (KUENZER, 2000, p. 29).

A partir deste pressuposto, entendemos que a reestruturacdo da economia
aponta vertiginosas mudangas no mundo trabalho provindas do regime de producao
flexivel, e isto impacta a forma como vemos as mudanc¢as necessarias para um novo
Ensino Médio, tendo como pano de fundo um movimento em dire¢cdo a inovagao

curricular.
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A Lei 5.692/71 foi revogada pela Lei 7044/82 e esta transformou a qualificacédo
para o trabalho em preparacao para o trabalho, porém de forma optativa determinada
pelo estabelecimento de ensino. Assim, o Ensino Médio profissionalizante esvaziou o
curriculo de contetdos de formacédo geral, de qualidade académica, e a falta de
recursos financeiros fez com que o ensino publico profissionalizante perdesse
qualidade ndo conseguindo preparar recursos humanos de nivel técnico compativeis
com as demandas do mundo do trabalho.

Conforme Kuenzer (2001), no decorrer da década de 1980 as discussdes
democréticas em torno da elaboracao do projeto de educacao que seria apresentado
na Constituicdo Federal de 1988 e mais tarde na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n°® 9.394 de 1996 foram marcadas por embates entre
progressistas e conservadores. Os desdobramentos destas discussdes deram origem
ao texto final da LDB 9.394/96.

Segundo Frigotto (2004) o processo de negociacao em torna da LDB 9394/96
originou um texto que desfigurou a proposta inicial, cujo teor apresentava as ideias
dos educadores delineadas pela vontade de se ofertar uma educacdo basica
fundamentada em principios da escola unitaria, as quais foram combatidas e
rejeitadas, pois ndo eram compativeis com as politicas de ajuste. Nesse sentido,
salienta este autor que o projeto de LDB aprovado se tornou “uma peca legal
adequada aos interesses do governo, para impor sua politica de ajuste pontual” (p.17).

Para que possamos compreender melhor esta situacdo em torno da construcao
do texto que deu origem a LDB 9394/96 destacamos um panorama geral da situacéo
educacional do EM brasileiro a partir de 1990 que pode ser resumido tendo como
ponto de partida o processo de reforma da educacdo média que, com intuito de
expandir e melhorar a qualidade, esteve atrelada ao projeto social de cunho neoliberal
tomado na América Latina como reforma de Estado, sendo que a interferéncia dos
organismos multilaterais teve papel fundamental na conformacdo do EM brasileiro
neste periodo (CZERNISZ, 2006; SOUZA, 2008; GARCIA, 2009).

Souza (2008) analisou os aspectos desta reforma e a influéncia dos
organismos internacionais nesta década. A autora destaca que a reforma do EM sob
este ponto de vista teve como conceitos centrais a flexibilidade e a gestao gerencial
do sistema educacional.

Para Garcia (2009), o Estado brasileiro desenvolveu “formulagdes e execugao

de politicas educacionais que colocam a educagdo como uma mercadoria e 0s alunos
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como clientes” (GARCIA, 2009, p. 30). A autora destaca ainda que no Parana, antes
mesmo do governo federal instituir a reforma, realizou-se a reforma no ambito do
estado, através do financiamento que o governo estadual buscou junto ao BID, criando
o Programa de Expanséo, Melhoria e Inovacéo no Ensino Médio — PROEM3,

Este Programa e mais o polémico decreto n°. 2.208/97, que separou a
Educacdo Basica da Educacdo Profissional, propiciaram o desmantelamento do
Ensino Médio Profissionalizante no estado conforme afirma Garcia (2009).

Ao ser aprovada, a LDB 9394/96 situou o EM como ultima etapa da educacao
bésica o que significou um grande avanco em relacdo a sua identidade. Dentre suas
finalidades, esté prevista a consolidacéo e o aprofundamento do Ensino Fundamental
e o reconhecimento aqueles que o concluirem a possibilidade de ingresso ao Ensino
Superior ou possibilitando ainda, o ingresso do aluno em carreira técnico-profissional,
depois de atendida a formagé&o geral, conforme o seu artigo 36.

Nesse sentido, seria possivel integrar formacéao profissional & propedéutica se
nao fosse o decreto n.° 2.208/97 estabelecido pelo bloco politico hegeménico de
Fernando Henrique Cardoso que consolidou a ideia de que o EM teria como finalidade
“a formacéo para a vida”. Conforme aponta Nosella (2009), o sentido real deste

decreto foi:

(...) liberar o ensino profissional de qualquer limitagao ou controle burocratico,
deixando o ensino médio regular, ndo obrigatdrio, sobretudo o publico, no
baixo nivel a que chegara. Assim, como o0s governos militares quiseram
estabelecer a unitariedade do ensino médio cortando o ensino secundario
"retdrico e inutil', o governo FHC pretendeu estabelecer a unitariedade
cortando o ensino técnico-profissional, isto é, tornando-o administrativamente
auténomo e, portanto, "livre" de maiores controles (NOSELLA, 2009, p. 8).

Ainda conforme Nosella (2009), o decreto foi alvo de criticas dos estudiosos
progressistas que almejavam a integracdo entre formacdo geral e técnica. Nesse
sentido, coube ao governo presidencial de Luis Inacio Lula da Silva revogar o decreto

polémico a partir do decreto 5.154/2004, cujo teor permitiu tanto o Ensino Médio

separado do profissionalizante quanto o Ensino Médio integrado.

3 Nio é intencdo discutir os desdobramentos deste Programa nesta pesquisa, uma vez que existem
uma série de estudos que abordam as implicages do PROEM na educacéo paranaense. O trabalho
de Celso Jodo Ferreti, intitulado “Mudancas em sistemas estaduais de ensino em face das reformas no
Ensino Médio e no Ensino Técnico” publicado na revista Educac¢édo & Sociedade, ano XXI, n° 70, em
2000 aborda este tema.
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No inicio do novo século o numero de matriculas no EM praticamente dobrou.
Conforme Zibas (2005), em 1994 eram pouco mais de 5 milhdes de matriculas, ja em
2003 o nimero chegou a 9 milhdes de alunos matriculados*. Este aumento no nimero
de matriculas pode ser justificado pelo foco nas politicas de universalizacdo do Ensino
Fundamental que resultou na extensdo do seu atendimento aumentando assim, a
demanda pelo EM (OLIVEIRA, 2004).

E evidente que isto representou maior democratizacio do acesso. Por outro
lado o aumento na demanda relacionado ao aumento de concluintes do Ensino
Fundamental foi considerado por Oliveira (2004, p. 158) como sendo um “movimento
de expansdo forjada do ensino médio”, pois seu crescimento se deu de forma
desordenada, ocupando os espacos ociosos do Ensino Fundamental, com condicdes
precarias e espacos fisicos inadequados, sem se preocupar com as necessidades dos
alunos, em especial o aluno trabalhador do noturno.

Segundo Krawczyk (2004) esta expansao foi acompanhada por métodos
tradicionais de ensino e a descontextualizacdo e fragmentacdo dos conteudos
representaram uma série de criticas relacionadas a qualidade do ensino ofertado aos
jovens alunos das camadas populares, além da construcdo de uma cultura escolar
incipiente propalada pela reforma educacional a partir de 1990, sobretudo das
mudancas curriculares instauradas pela Resolu¢édo CEB/CNE n° 03 de 26 de junho de
1998 que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o EM (BRASIL, 1998).

Estas Diretrizes tiveram como linha mestra o desenvolvimento de um curriculo
por competéncias e habilidades, os quais serviram de base para a elaboracdo dos
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM).

Os PCNEM (BRASIL, 2000) sugerem uma organizacao curricular atrelada a
temas transversais e baseado em competéncias e habilidades genéricas, o que de
certa forma contribuiu para o esvaziamento do curriculo, pois a qualidade do ensino e
do curriculo foram estruturados para atender os pressupostos do mercado de trabalho,
proposta considerada coerente com o ideério neoliberal (LOPES, 2002b; RAMOS,
2011; FRIGOTTO, CIAVATTA, 2011).

4 Conforme Garcia (2013), atualmente no Brasil existem 10.357.854 jovens de 15 a 17 anos, destes
978.540 estdo fora da escola. Segundo censo escolar de 2012 ha 8.376.852 matriculas no Ensino
Médio, sendo que nesta faixa etaria temos 5.451.576 jovens, o que equivale a 58%. H& uma parcela,
que corresponde a 3.352.117, ou seja, 36% dos jovens de 15 a 17 anos, que ainda encontra-se retida
no Ensino Fundamental.
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Desse modo, € possivel afirmar que o desenho curricular idealizado e
concretizado dentro de uma perspectiva neoliberal que segue, portanto, as premissas
de individualidade, competitividade, descentralizacdo e reducédo do papel do Estado,
foram impactantes na conformacdo do EM, contribuindo para a construcdo de um
modelo de escolarizacdo que € incompativel com uma formacéo de cunho integral,
gue aspira uma educacao escolar mais ampla, que permita o aluno compreender
criticamente as complexas relagdes sociais presentes no mundo globalizado (ZIBAS,
2005).

A busca por um EM que atenda a todos, democratico, justo, que permita a
formacao integral do aluno, que contemple a formacao como cidaddo critico, que
possibilite o jovem progredir nos estudos e que lhe proporcione a entrada no mundo
do trabalho, este como praxis no sentido omnilateral®, é apontado como um caminho
a ser percorrido pela literatura da area no Brasil (KUENZER, 2000; ZIBAS, 2004;
KRAWCZYK, 2009; CIAVATTA, RAMOS, 2011; FRIGOTTO, CIAVATTA, 2011).

Conforme observamos no decorrer deste topico, a educacdo de EM esteve
atrelada a multiplicidade de modelos que perpetuaram as desigualdades, pois o
acesso permaneceu relacionado as questbes socioeconémicas, da oferta de um
modelo para atender uma parcela da populagdo voltada a assumir o trabalho
produtivo, estritamente marcado pelo ensino direcionado aos designios do mercado e
outro caracterizado por um ensino de cunho propedéutico, que ficou restrito, durante
muito tempo, a uma parcela da populacédo que assumiria cargos de dirigentes ou ainda
voltado para a falsa ideia de preparacao para a universidade ou para a vida.

Apontamos, também, que a dualidade presente no EM esta para além da
escola e do sistema educacional, esta é estrutural e organica aos preceitos
socioeconémicos, apresenta-se como um processo determinado pela implantacéo do
capitalismo e a estrutura da sociedade de classes (CIAVATTA, RAMOS, 2011).

Entretanto compreendemos que atualmente a dualidade do EM, entendida
como possibilidades de percursos formativos, € insuficiente para especificar a
complexidade desta etapa de ensino no contexto brasileiro, mesmo sendo este termo

ancorado no conceito de dualidade estrutural.

5 A formacao nessa perspectiva corresponde “superar a reducao da preparacao para o trabalho ao seu
aspecto operacional, simplificado, escoimado dos conhecimentos que estdo na sua génese cientifico-
tecnoldgica e na sua apropriagdo historico-social” (CIAVATTA 2005, p. 85). Trata-se, entdo, de um
modelo de escola que nao se limita a satisfazer ensinos praticos e imediatos ligados a divisdo técnica
do trabalho.



30

Justamente por haver uma diversidade de sujeitos com suas singularidades,
bem como desigualdades sociais construidas em um pais com dimensfes
continentais como o Brasil, isto por si sO ja representa a incapacidade de tomarmos a
dualidade como explicativo de percurso formativo para o estudante na atualidade.
Ademais, as distintas modalidades presente no EM oficializaram uma rede bastante
diversa de oferta de EM a ponto de caracterizar uma diversidade de caminhos a serem
escolhidos pelas juventudes.

Por isso quando falamos em Ensino Médio estamos nos referindo a oferta de
ensino publico, voltado aos alunos das camadas populares em todas as suas
modalidades, em seus diversos itinerarios formativos e singularidades juvenis,
incluindo a oferta de Ensino Médio Integrado a Educacéao Profissional.

Quanto a modalidade de Ensino Médio Integrado a Educacéo Profissional
entendemos que ndo existe a possibilidade de “uma educacdo profissional de
qualidade sem uma educacédo béasica de qualidade, universalizada, publica, gratuita,
obrigatéria, assumida pelo Estado, como um projeto de educacdo para toda a
populagédo” (FRIGOTTO, CIAVATTA, 2011, p. 628).

Portanto, afirmamos que um projeto de EM deve tirar o foco dos objetivos do
mercado de trabalho e mirar nos sujeitos jovens e no conhecimento, estes sim sao
pressupostos que conferem sentido a existéncia dessa etapa da educacgdo basica e
determinam as suas finalidades (RAMOS, 2004; FRIGOTTO, 2004).

Por fim, diante deste panorama do EM no Brasil € possivel afirmar que este é
um campo de embates, de contradi¢cdes politicas e representa um reflexo de projetos
sociais diferentes em disputa.

Como consequéncia da reflexdo empreendida neste topico, apresentamos a
seguir uma breve discussao sobre 0s sujeitos do EM, tomados nessa pesquisa como
juventudes. Juventudes entendidas aqui ndo como expressividade de natureza
biolégica ou demografica, devido a seu carater insuficiente e impreciso conforme nos
indica Sposito (2004, p. 73), mas sim como sendo sujeitos com rostos, com histoérias
e com projetos de vida singulares em face de um projeto social que deve ser
construido coletivamente segundo afirma Frigotto (2004, p. 57).

Assim, para efeito de reflexdo assumimos a discussao sobre juventudes no
sentido apontado por Spdésito (2004), ou seja, com aportes historico-culturais e nédo

como mero momento do ciclo de vida.
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1.2 AS JUVENTUDES E O ENSINO MEDIO

A democratizacdo do acesso ao EM, a partir da segunda metade da década
de 1990 conforme indicado por Zibas (2005) e Oliveira (2004) estabeleceu uma
conjuntura de heterogeneidade de jovens estudantes na realidade da escola publica.

Esta condicdo de multiplas identidades se deve em grande parte as diferentes
realidades socioeconémicas, culturais e regionais presentes no Brasil, trazendo para
a escola média uma diversidade de sujeitos, sendo estes egressos do ensino
fundamental, ou antes, excluidos, com suas diferentes aspiracdes e necessidades
frente a contemporaneidade.

Para Mitrulis (2002, p. 220), incorporar 0S grupos sociais que antes foram
excluidos dos estudos corresponde a um desafio “relevante do projeto de
modernizacao e democratizacdo social do pais, que tem na reformulacdo do ensino
médio uma de suas dimensdes mais importantes”.

Diante desse panorama ndo podemos pensar unicamente que juventude
corresponde a uma parcela da populacdo de determinada faixa etaria, que passa por
determinadas transformacdes biol6gicas em seus organismos ou ainda um grupo de
sujeitos cujos interesses convergem.

Ser jovem pode ser visto como fendbmeno histérico-social, como construcéo
de identidade individual face a multiplicidade de situacfes, vivéncias, aspiracoes,
credo, cor e género (LIMA, 2004; SILVA, 2013). Por isso a ideia de juventude no plural
— juventudes- tem sido usado por diversos autores como Spésito (2004), Frigotto
(2009), Dayrell (2009) e Silva (2013).

No cenéario de manifestacfes juvenis tdo diversas encontramos um Ensino
Médio em crise de identidade. Para que mesmo cursar esta etapa de ensino? Ou
melhor: Qual o papel do Ensino Médio na vida dos jovens? Quais as expectativas do
aluno quanto a sua formacado de nivel médio? Sao estas questdes complementares
gue nos auxiliam, neste topico, refletirmos sobre que EM esperam o0s sujeitos desta
etapa de ensino.

A reflexdo sobre o Ensino Médio brasileiro na perspectiva do jovem estudante
como condicao juvenil foi discutida por Dayrell (2009). Este autor destaca que 0s
jovens tendem a trazer suas mdltiplas vivéncias, necessidades e demandas

adquiridas nos diversos espacos e tempos para a unidade escolar.
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A escola como instituicdo organizada por normas e regras também apresenta
suas especificidades, as quais buscam unificar e delimitar as a¢des dos sujeitos.

Portanto, o espaco escolar tem se apresentado como um local no qual
identificamos uma trama bastante complexa de relagbes sociais envolvendo os
sujeitos e uma série de “aliangas e conflitos, imposicdo de normas e estratégias,
individuais ou coletivas, de transgressao e de acordos” que dao forma ao cotidiano
escolar (DAYRELL, 2007, p.1118).

Nesse contexto complexo e heterogéneo que € o espaco escolar, o sujeito do
EM deve ser entendido ndo somente como aluno, mas também como sendo jovem
portador de identidade cultural em construcdo. Silva (2013) nos atenta para o fato de
gue ser jovem e ser aluno nao correspondem a posicdes iguais, pois ser aluno € uma
escolha que pode ser, ou ndo, feita pelo jovem em detrimento das suas aspiracdes.

Para Dayrell (2007) é na forma como os jovens vém se constituindo como
alunos que reside um dos grandes desafios na relacdo das juventudes com a escola.

E na sala de aula que:

(...) o jovem aluno vivencia a ambiguidade entre seguir as regras escolares e
cumprir as demandas exigidas pelos docentes, orientadas pela visao do “bom
aluno”, e, a0 mesmo tempo, afirmar a subjetividade juvenil por meio de
interacbes, posturas e valores que orientam a acdo do seu grupo. Essa
tensdo revela a busca do jovem em integrar-se ao sistema e, a0 mesmo
tempo, afirmar a sua individualidade, como sujeito, utilizando as mais
variadas estratégias. (DAYRELL, 2007, p. 1121).

Nesse processo, digamos tenso, é possivel perceber que o espaco-tempo
escolar tém se revelado um momento de contradicdo na formacao da identidade dos
jovens estudantes, pois representa um conflito entre aderir a condicdo de aluno e
articular seus interesses pessoais com as demandas da escola.

E preciso ter em conta que essa tensdo se desenvolve também em um
contexto caracterizado por novas alternativas de vida, tendo em vista o
desenvolvimento cientifico-tecnolégico acelerado, os novos padrdes de cultura e da
flexibilizacdo no mundo do trabalho.

Esses desafios colocados as juventudes sdo marcados por momentos de
incertezas quanto ao futuro, fazendo com que muitos jovens desistam do processo de
escolarizagdo ou o vejam sem sentido, sem objetivos ou finalidades especificas em

detrimento de seus objetivos e aspiracdes.
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E nessa circunstancia que o EM tem sido visto por muitos jovens, na verdade
a crise ndo se restringe a esta etapa de ensino em si, mas € generalizada em termos
de instituicdo escolar (KRAWCZYK, 2009).

Dayrell (2010) traz indicativos de que cada vez mais as identidades sao
construidas nas multiplas instancias sociais e nos revela qual o papel da escola na
constituicdo das juventudes e como que dentro de um mesmo estrato social existem
diferentes trajetérias de vida, contribuindo assim para superarmos a ideia de
homogeneizacéo da cultura juvenil. Este autor discorre sobre a trajetdria de vida de
trés jovens de classe baixa em processo de escolarizacdo e as dificuldades destes
em constituirem-se como alunos e articularem esse processo com 0s seus interesses
pessoais.

Para os sujeitos investigados por Dayrell (2010), a escola foi considerada
como um espaco privilegiado para cultivar as relagcbes de amizade e, além, é claro,
de oferecer acesso as capacidades basicas, como ler e escrever. Estes atentam que
a escolarizacao ficou reduzida a obter a certificacdo e contribuiu muito pouco para a
constituicdo destes como alunos. O valor instrumental de certificacdo para concorrer
um lugar no mercado de trabalho foi considerado como fator relevante para se manter
na escola, apesar de ndo garantir este lugar.

Diferentemente do papel da escola, a adesdo a uma linguagem da cultura
juvenil, por meio de um projeto social fora do espaco escolar, fez a diferenca na vida
de cada um destes jovens. Estes participaram de uma experiéncia educativa, entre 0s
anos 2002 e 2004, que envolveu dezessete grupos culturais, com uma rica
diversidade de linguagens, cujos atores atuariam na comunidade como agentes
culturais sendo beneficiados por bolsas. Cada um seguiu um caminho diferente na
sua trajetoria de vida, evidentemente devido a linguagem cultural diferente de cada
um, porém todos levaram consigo o impacto que o projeto teve em suas vidas e como
este foi importante para a insercao destes jovens na sociedade.

A pesquisa de Dayrell (2010) corrobora a ideia de que a condicdo
socioeconémica do sujeito ndo é o unico fator de diversidade, demonstrando que
dentro de um mesmo estrato social temos diferentes singularidades tornando a nossa
compreensao da escola ainda mais complexa do que vista somente na perspectiva
das relacdes de classe.

Conforme aponta Carrano (2010, p. 162) é preciso destacar que 0s jovens

alunos séo sujeitos que se encontram em fase de formacdo de sua identidade, seja
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individual ou coletiva, portanto necessitam de “media¢des sociais para a conquista de
aprendizagens de diferentes ordens (éticas, corpéreas, cognitivas, afetivas etc.)”, pois
estas mediagdes sao “imprescindiveis para que os transitos para a vida adulta possam
ser bem-sucedidos, em especial num mundo de tantos riscos e incertezas”.

As mediac¢des sociais como a linguagem da cultura juvenil tem se apresentado
como um indicativo a ser seguido dentro do contexto escolar de forma a contribuir
para a atribuicdo de sentidos ao processo de escolarizacdo para o jovem aluno,
garantindo a diversidade de sujeitos, conforme nos evidenciou a pesquisa de Dayrell
(2010).

N&o obstante, é evidente que estas indicacdes configuram intencbes de
transformar a escola média no sentido de possuidora de significados para o aluno. Por
isso, ao assumir as percepcdes dos alunos, seus interesses culturais, paixdes e
linguagens como ponto de referéncia para ressignificar o espaco escolar, deve se
levar em conta que este € um modo de enriquecer 0 processo pedagogico, mas iSso
por si sO ndo legitima a construcdo do conhecimento.

Dizemos isto na intencao de reafirmamos que uma das funcdes da escola €
possibilitar o0 acesso aos saberes construidos e legitimados socialmente para que se
possa garantir a formacdo das novas geracdes e isto ndo se reduz a atender as
necessidades individuais ou plurais pautadas em simplificacdo dos conhecimentos
sistematizados ou ainda, a oferta de praticas pedagogicas descomprometidas com a
formacado moral, ética, politica, cientifica e tecnoldgica.

Entendemos que é neste sentido que a Gltima etapa da educacéo basica deve
se colocar. E preciso fazer com que a educacdo proporcionada no Ensino Médio
ganhe sentidos para os sujeitos que a frequenta, que estes encontrem na escola
elementos para a emancipacdo humana.

Para isto, 0 processo educativo escolar deve ser voltado para a reflexdo e a
critica tendo estes componentes como pressupostos para a autonomia intelectual e
moral do sujeito (SILVA, 2013).

Desse modo, a formacgao das juventudes para enfrentar a realidade marcada
por incertezas, provindas do processo de instabilidade do mundo contemporaneo,
impde-se como um desafio muito objetivo, compreendendo a amplitude de que esta
nao deve ser direcionada pelos preceitos do mercado (ZIBAS, 2005) ou ainda, aquela

estritamente propedéutica direcionada a preparagéo para o Ensino Superior.
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Isto implica colocar o Estado em ac¢do, no sentido de produzir politicas
educacionais que atendam os jovens e suas singularidades (SILVA, 2013) sem, no
entanto, perpetuar as desigualdades como aconteceu em momentos historicos
diferentes da conformacao do EM.

Entendemos que para uma nova organizacdo curricular, que venha
contemplar as multiplas identidades, o curriculo ndo pode ser planejado de modo
homogéneo, ou seja, a fixacdo de um curriculo nacional, centralizado, mas precisa de
um curriculo que se desenvolva em uma base unitaria que contemple a todos
(CIAVATTA, 2014).

Conforme Contreras (2002), por mais que se tenha a intengdo do
desenvolvimento de um curriculo Unico para todos, em termos de garantia de acesso
ao conhecimento, as diferencas sociais e culturais de cada contexto, a composicao
das juventudes em cada escola e a disponibilidade de recursos materiais em cada um
destes contextos, favorecem o desenvolvimento de ag¢des que aprofundam as
diferencas.

Temos, entdo, na acdo descentralizadora do curriculo uma proposicao
valiosa. Isto nos faz compreender o curriculo como acdo mediadora das diversas
formas de desigualdades (CONTRERAS, 2002).

Por isso compreendemos que o curriculo deve ser desenvolvido a partir da
perspectiva da diversidade, pois deste modo h& o reconhecimento de que vivemos em
uma sociedade plural.

De certo modo, conforme destacam Cachapuz, Praia e Jorge (2004, p. 373)
tais consideragdes implicam em um esforgo “de atualizacéo e disponibilidade cientifica
dos professores para fazerem leituras inovadoras do curriculo” e que portanto este
deve ser visto como um documento de referéncia, com carater dinamico e flexivel,
sempre sujeito a alteracoes.

Nosella (2009) destaca que o atual debate sobre o EM esta centrado na
problematica curricular pautada em experiéncias interessantes, cujas palavras
recorrentes nas discussbes em torno do EM sao: integracdo, articulacdo e
interdisciplinaridade, bem como a inovagéo.

Nesse sentido, a discussdo sobre as diferentes formas de organizar o
conhecimento escolar, a critica a fragmentacéo e a interacdo entre as diferentes areas

do conhecimento serédo tratadas a seguir, tendo como base a integracdo curricular.
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1.3 A INTEGRACAO CURRICULAR NO ENSINO MEDIO

Conforme observamos ao longo da histérica dualidade a organizacdo do EM
oscilou entre uma proposta pedagdégica-curricular de cunho propedéutico, pautada em
um ensino descontextualizado e memoristico, ou ainda, em um ensino centrado no
treinamento para uma atividade laboral.

O efeito mais evidente dessa situagcao é a heranca de um curriculo de carater
fragmentado que segue interesses pragmaticos e imediatos, como a preparacao para
o vestibular ou o possivel ingresso no mercado de trabalho. Além disto, o0 EM
apresenta uma organizacao curricular que favorece o formalismo, a hierarquizacéo
das disciplinas e a fragmentac&o dos saberes (SILVA, SIMOES, 2013).

Nesse contexto, a integracdo curricular vem sendo discutida® por diversos
autores e, muitas vezes é apresentada em contraposicdo a fragmentacdo e
compartimentalizacdo do conhecimento. No entanto, a concepc¢ao de integracdo como
forma de organizar o curriculo passa por diferentes perspectivas teéricas. Por isso
para compreender tal concep¢do é importante fazermos uma incursdo sobre as
distintas formas de organizagao curricular que tem como pressuposto a integragao.

Entretanto, antes de fazermos uma incursdo sobre a histéria do curriculo e as
formas de organizacdo no decorrer dos tempos, é importante esclarecermos o sentido
o qual estamos atribuindo a integracdo curricular. Conforme Ramos (2010) ha dois
sentidos que podemos conferir a integracdo curricular. O primeiro sentido se da em

uma perspectiva:

(...) de formacdo humana que preconiza a integracdo de todas as dimensodes
da vida — o trabalho, a ciéncia e a cultura — no processo formativo. Tal
concepcdo pode orientar tanto a educacdo geral quanto a profissional,
independentemente da forma como séao ofertadas (RAMOS, 2010, p. 67).

O segundo sentido atribuido a integracao curricular refere-se especificamente
ao fato de que o processo educativo passa por possibilitar, também, a participacao
dos sujeitos no trabalho socialmente produtivo, caracterizado pelo mundo das

profissbes (RAMOS, 2010). Entendemos que este segundo sentido refere-se

6 E importante destacar que este debate se fez recorrente, pois estudos sobre a integrag&o curricular
sédo defendidas desde 1920 tendo destaque os estudos de Dewey, Kilpatrick, Beane, Santomé e outros.
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especificamente a educacdo de EM no ambito profissional e a mesma nao € foco
dessa pesquisa.

Mesmo ndo sendo este o foco, destacamos que muitos autores que
contribuem na construgdo do quadro tedrico dessa pesquisa, como Ramos (2010),
Frigotto e Ciavatta (2011), Ciavatta (2014) entre outros, defendem um ponto de vista
da integracdo curricular baseada em ambas os sentidos, mais nomeadamente na
perspectiva da educacéo técnica profissional de nivel médio, podendo ser ofertada no
ensino publico na modalidade de Ensino Médio Integrado a Educacao Profissional.

E importante, ainda, destacarmos que a formac&o na perspectiva colocada
pelo primeiro sentido, atribuido a integragdo curricular, corresponde a “formar o ser
humano na sua integralidade fisica, mental, cultural, politica, cientifico-tecnolégica”
(CIAVATTA, 2014). Nesse sentido compreendemos que:

(...) o termo integrado remete-se, por um lado, a forma de oferta do ensino
médio articulado com a educacéo profissional; mas, por outro, também a um
tipo de formacédo que seja integrada, plena, vindo a possibilitar ao educando
a compreensao das partes no seu todo ou da unidade no diverso (CIAVATTA,
2014, p. 198).

Portanto, o significado que atribuimos a integracdo curricular € posta em
ambos os sentidos sem, entretanto, nos determos na discussdo sobre o curriculo
integrado na concepcao da educacéao profissional.

Tomando como referéncia a historia do curriculo, Lopes (2008) apresenta trés
matrizes sobre a organizacdo curricular segundo o pensamento classico’, sendo
estas: o curriculo por competéncias; b) o curriculo centrado nas disciplinas de
referéncia; c) o curriculo centrado nas disciplinas ou matérias escolares. Em todas as
matrizes, o discurso sobre a integracao curricular se faz presente.

No caso do curriculo organizado por competéncias seus principios sao
marcados pela “eficiéncia burocratica na administracdo escolar a partir do
planejamento do curriculo, e o faz transferindo as técnicas do mundo dos negocios —
marcado pela logica de Taylor— para o mundo da escola” (LOPES, 2008, p. 65). Tendo

como base as teorias de eficiéncia social®, busca-se associar o curriculo ao mundo

7 “Uma abordagem classica sobre organizagdo curricular tende a entendé-la como os modos de
organizar o curriculo e as teorias elaboradas para defender esses modos: em que sequéncia inserir os
conteudos, em que séries, como pensar os arranjos disciplinares ou nao” (LOPES, 2008, p. 9).

8 Ao trazer tais consideracgdes, Lopes (2008) reporta-se as teorias da eficiéncia social desenvolvidas
inicialmente por Franklin Bobbitt e Werret Charters as quais atingem o apice com o trabalho de Ralph
Tyler denominado: Principios basicos de curriculo e ensino, de 1949.
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produtivo, cujos objetivos estdo direcionados a eficiéncia do processo educacional,
sendo que o “critério dessa eficiéncia consiste no atendimento as demandas do
modelo produtivo dominante” (LOPES, 2008, p. 65).

Essa organizacao curricular, baseada em competéncias, tem como base o
saber-fazer que encontra-se intimamente relacionado ao mundo produtivo, associada
a consolidacdo de competéncias técnicas. Ndo obstante, esta forma de organizar o
curriculo desconsidera as relacdes sociais e praticas culturais estabelecidas entre os
sujeitos constituidas no seu cotidiano, justamente por enfatizar aspectos técnicos em
detrimento de um ensino critico (LOPES, 2008).

Na organizacdo curricular que tem como base um curriculo centrado nas
disciplinas de referéncia, o conhecimento € encarado como algo organizado, de modo
gue seja possivel distingui-lo dentro de determinados campos de significacdo. Assim,
nesta matriz de pensamento curricular®, o conhecimento escolar provém
especificamente do saber especializado que vem sendo acumulado pela humanidade
(LOPES, 2008).

Esta forma de organizacao curricular prioriza um modelo tradicional de escola,
na qual permanece a logica académica, valorizando um ensino que seja capaz de
transmitir aos alunos o conhecimento de referéncia, ou seja, 0s conceitos e principios,
as estruturas, formas e dominios do conhecimento s&o desenvolvidos
especificamente dentro das disciplinas de referéncia (BEANE, 2003).

A nocao de integracédo, centrada nas disciplinas de referéncia, esta associada
a nocao de interdisciplinaridade, a qual pressup8e considerar a classificacdo
disciplinar. Assim, pode existir integracdo de conceitos das disciplinas mantendo a
l6gica dos saberes disciplinares de referéncia.

Para Lopes (2008) tal concepcéao constitui uma submissao ao campo cientifico
especializado e, justamente porque 0 conhecimento ndo € questionado nem
problematizado em vista das finalidades educacionais, este ndo contribui para uma
perspectiva critica da educacao.

A concepcdao de organizacéo curricular baseada em um curriculo centrado nas
disciplinas ou matérias escolares € apresentada por Lopes (2008) como sendo a

matriz que se faz dominante nas discussdes sobre integracao curricular, pois varias

9 Lopes (2008) problematiza o curriculo centrado nas disciplinas de referéncia a partir dos trabalhos de
herbartianos americanos e dos filésofos do curriculo, Phenix, Paul Hirst, Richard Peters e Jerome
Bruner.
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ideias sdo propaladas tendo em vista as tendéncias progressivistas com forte
influéncia da corrente de John Dewey.

Tal concepcéo de organizacao curricular é fundamentada na ideia de que as
disciplinas escolares sao definidas tendo como base as finalidades sociais e ndo em
funcdo das disciplinas de referéncia. Nesse sentido, a integracéo € dada por meio dos
interesses dos alunos e buscando referéncia nas questdes sociais e politicas mais
amplas (LOPES, 2008).

Outro fator que consideramos essencial ao discutir sobre a organizacao
curricular com base nas disciplinas escolares encontra-se no fato de que
interdisciplinaridade e integragdo ndao podem ser vistas como SinGnimos nesta
perspectiva curricular, mas devem ser entendidas como complementos. Lenoir (1998,
p. 53) discute que “como a interdisciplinaridade trata dos saberes escolares, a
integracao €, antes de tudo, ligada a todas as finalidades da aprendizagem”. S&o estas
finalidades que conferem e estabelecem as relagbes entre interdisciplinaridade e
integracao.

Como pudemos observar, a partir das ideias de Lopes (2008), ha principios
integradores diferentes nas propostas de organizacdo curricular ao longo da histéria
do curriculo. Desse modo, esta autora salienta que:

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

Lopes (2008) sustenta, ainda, que a concepcdo de integracdo curricular
encontra-se diretamente relacionada as diferentes formas de compreensdo das
disciplinas escolares ou ainda, relacionada a l6gica a que estas foram submetidas,
levando em consideracao as finalidades educacionais e as vastas questdes sociais.

Nesse sentido, concordamos com Lopes e Macedo (2002) quando apontam
gue uma disciplina escolar ndo pode ser considerada apenas um reflexo de um
determinado corpo de conhecimentos que devem ser adaptado para o ambito escolar.

Entendemos que as disciplinas escolares seriam a consolidacéo de objetivos

sociais previamente estimados e por iSso mesmo apresentam historias peculiares, ou
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seja, ‘“respondem a objetivos sociais da educagdo, segundo rumos de
institucionalizagao proprios” (LOPES, MACEDO, 2002, p.80).

Desconsiderar tal proposicdo seria uma forma de potencializar praticas
pedagogicas que tem como prioridade o desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem baseado na repeticdo e memorizagcdo de conceitos sem que estes
tenham significados para os sujeitos desta etapa da educacgéo basica.

Atentamos que esta dinamica contribui, ainda, para aumentar o desinteresse
pelos estudos, pelos conhecimentos escolares, pois os alunos ndo percebem as
ligacOes existentes entre os diferentes saberes das disciplinas de referéncia, ou ainda,
ndo conseguem relaciona-los com questdes dos seus cotidianos, justamente pela
fragmentacao que ha no conhecimento escolar.

A concepcao de gue nao existe vinculo entre os conhecimentos escolares e a
realidade do aluno faz com que este crie a falsa ideia de fragmentacédo da sua propria
realidade, proporcionando uma visdo de mundo cada vez mais individualizada, o que
o torna incapaz de compreender as relacdes em sociedade como um todo, em sua
totalidade. Assim, o seu papel como cidadao diante da tomada de decisdo no mundo
globalizado se torna limitado, ao passo que ndo ha uma formacao integral.

E fato que a organizacéo curricular disciplinar € dominante e hegemonica no
contexto brasileiro e que a matriz disciplinar apresenta-se como uma tecnologia®
capaz de desenvolver mecanismos de organizacdo da escola e controle dos sujeitos,
espacos, tempos e saberes, como afirmam Lopes e Macedo (2002).

Consideramos que pensar em uma nova organizagao curricular para o EM
implica pensar nas relagdes de poder e controle, constituidas no ambito educacional.
Desse modo, repensar a escola, seus tempos, seus espacos, sua forma de lidar com
0s conteudos das areas, sem perder de vista a realidade cultural, social e histérica
especifica dos sujeitos que compde a escola, exige partir de uma concepg¢ao critica
do curriculo.

Uma concepcao critica do curriculo “comporta, ao mesmo tempo, ndo apenas
a possibilidade de adaptagéo dos individuos a sociedade, mas também a resisténcia
as formas de dominag&o — politica, econdmica, ideoldgica” (SILVA, SIMOES, 2013 p.
14). Assim, entendemos que a organizac¢ao curricular do EM pode ser pensada como

101 opes (2005) destaca que para esse entendimento a concepgédo de tecnologia deve ser considerada
como um conjunto de providencias, uma rede capaz de construir programas de a¢des que coordenam
redes de papéis.
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uma forma de estabelecer o desenvolvimento da cidadania, mas, também, o
desenvolvimento humano em sua plenitude, pela sua emancipacao.

A emancipacdo humana é entendida ndo como uma forma de priorizar o
individualismo racional, mas no sentido de autonomia do sujeito a partir da qual é
possivel criar condigbes para uma sociedade democréatica, assim como destaca
Beane (2003).

Adorno (1995, p. 41) compreende que a emancipacdo humana se refere ao
“‘homem autbnomo, emancipado”, um sujeito livre e ndo alienado pela técnica, aquele
que tem a capacidade de compreender a realidade social e cultural a qual esti
inserido, mas ndo no sentido de adaptar-se a uma realidade dominante, mas no
sentido de intervir nesse meio modificando-o se for necessario para o seu préprio bem
e para o bem da sociedade. Para Adorno (1995) a educacdo para a emancipacao
pressupde preparar o ser humano para o confronto com a experiéncia real e ndo para
a experiéncia alienada de mundo.

Segundo Freire (1996), por meio de uma educacao libertadora, o sujeito € um
agente transformador da sociedade e este apresenta a capacidade de, a partir da
compreensao critica da opressdo que esta submetido, recriar novas formas de pensar
o mundo e modifica-lo, bem como as rela¢des sociais que o cerca.

Nesse sentido, compreendemos que considerar um projeto de EM que
contemple uma educacdo para a emancipacdo implica abandonar interesses
pragmaticos e imediatos na educacédo escolar.

Portanto, pensarmos nos tempos, espacos, sujeitos, conhecimentos e
praticas escolares dentro de uma perspectiva de integracdo curricular € pensar em
uma configuracao de curriculo que abarca uma formacdo humana de cunho integral,
gue articula os conhecimentos em diversos sentidos, mas dentro de uma unidade,
além de estabelecer que sua construcao e concretizacao deve ser coletiva.

Implica em refletir sobre novas estratégias e metodologias que buscam
romper com a fragmentacdo e hierarquizacdo dos saberes escolares e com a
centralidade em praticas memoristicas e sem significado para o estudante.

Silva e Simdes (2013) destacam que propostas de integragao curricular com
base em metodologias integradas e integradoras do conhecimento sdo comuns nas
séries iniciais do ensino fundamental e que no caso do EM esta perspectiva encontra
algumas dificuldades no sentido de que é necessério o aprofundamento dos conceitos

gue sdao intrinsecos as disciplinas e areas do conhecimento. As mesmas apresentam
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caracteristicas e objetos préprios de estudo o que dificultaria a possibilidade de
abarcar os conceitos e especificidades de todas as disciplinas e areas. Entretanto,

estes autores sinalizam que a integracdo curricular no EM podem ser:

(...) baseadas em metodologias mistas, as quais sdo desenvolvidas em, pelo
menos, dois espagos e tempos: um voltado para as denominadas atividades
integradoras e outro destinado ao aprofundamento conceitual no interior das
disciplinas. E a partir dai que se apresenta uma possibilidade de organizacio
curricular do ensino médio que potencialize uma ampliacdo de
conhecimentos em sua totalidade e ndo por suas partes isoladas (SILVA,

SIMOES, 2013, p. 40).

O Programa Ensino Médio Inovador vem sendo colocado como uma proposta
gue possibilite novos arranjos curriculares a partir da perspectiva de integracéo
curricular e no estado do Parand assumiu o desenho curricular assim como foi
colocado por Silva e Simdes (2013) anteriormente, ou seja a existéncia de dois tempos
e espagos no escola com possibilidade de articulagdo entre os conhecimentos
escolares.

No préximo Capitulo apresentamos a concepcao do Programa Ensino Médio
Inovador, tanto na esfera Federal quanto Estadual. Entretanto, trazemos inicialmente
um panorama sobre as orientacdes curriculares para esta etapa de ensino.

Para isso, apresentamos consideracdes sobre as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio aprovadas pelo Conselho Nacional de
Educacgdo em margo de 2011 e homologadas pelo MEC em janeiro de 2012 (BRASIL,
2012)*. Na sequéncia, apresentamos o ProEMI considerando-o0 como nosso objeto
de estudo e como mais um dos desafios impostos ao processo de concretizacao da

Gltima etapa da educacéao basica.

11 E importante ressaltar que a aprovacédo do parecer pelo CNE/CEB, a homologacéo pelo Ministro da
Educacéo e a publicacdo da Resolucdo aconteceram em anos distintos. O Parecer foi aprovado em
2011 e a Resolucdo em 2012. Desse modo, quando nos referirmos as DCNEM seguido da indicacéo
anual de 2012 estamos nos referindo a conjuncao entre Parecer e Resolucao, pois acreditamos, assim
como Bernardim (2013), que a concretizacdo das DCNEM ocorre a partir desta articulacdo, enquanto
que as iniciais seguidas do ano 2011 correspondem especificamente ao Parecer do CNE/CEB.
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CAPITULO II: ORIENTACOES CURRICULARES PARA O ENSINO MEDIO E
PROGRAMA ENSINO MEDIO INOVADOR

Diante das proposi¢Oes discutidas sobre a conformacgdo do Ensino Médio
brasileiro caracterizado pela dualidade, suas formas de organizacdo curricular e a
relacdo com as juventudes, compreendemos a necessidade de discutir os aspectos
curriculares atuais que orientam a conformacao curricular desta etapa de ensino, bem
como, apresentar 0 nosso objeto de pesquisa intitulado Programa Ensino Médio
Inovador.

Pensando sobre as singularidades da educacdo entendemos que o sistema
educacional atende a determinados interesses e o curriculo assume um papel
relevante na formulacéo e implantacdo de politicas publicas educacionais.

O curriculo, conforme destacam Moreira e Silva (2002), € um mecanismo
essencial de constituicdo de identidades individuais e sociais, um artefato histérico,
social e contingente, sendo, portanto passivel de mudancas e transformacdes.

Entendido como tal, o curriculo revela uma multiplicidade de influéncias sendo
estas norteadas por discursos, praticas, textos, ideologia, cultura e a relacédo de poder
sobre a escola. Uma politica curricular pautada nos sujeitos deixa transparecer suas
pretensdes e se faz entender por meio do curriculo. Compreendemos por politica
curricular uma dimenséo da politica educacional que tem por funcdo estabelecer a
selecdo, organizacdo, regulacdo e ordenacao juridica e administrativa do curriculo.

Segundo Lopes (1998) € dever de todos questionar as politicas
implementadas e posicionar intelectualmente e politicamente sobre acdes que
configuram o curriculo do Ensino Médio. Propostas lancadas verticalmente levam a
pensamentos de que cabe as politicas publicas educacionais fornecerem os meios
para as devidas mudancas e aos docentes cabe a implantagcdo das propostas
(LOPES, 1998).

Desse modo, salientamos que compreender as orientagdes curriculares
demanda um significativo esfor¢o tedrico por parte de todos, pois muitas vezes estas
orientacdes apresentam um viés ideologico que pode dificultar a sua interpretacdo, ou
melhor, produz diversas interpretacdes, o que se reflete no discurso pedagdgico e na

sua materializagao por parte da escola.
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Estes sdo aspectos importantes quando pensamos no que se pretende com
o lancamento de politicas educacionais em forma de programas como o ProEMI, por
exemplo.

As politicas curriculares para o Ensino Médio tém sido direcionadas por varios
dispositivos normativos. Em linhas gerais e considerando a legislacdo nacional
podemos citar a LDBEN (BRASIL, 1996), as DCNEM (BRASIL, 1998), os PCNEM
(BRASIL, 2000), os PCN+ (BRASIL, 2002) e as OCEM (BRASIL, 2006) como sendo
orientacdes curriculares sobre esta etapa de ensino direcionada aos Profissionais da
Educacao.

No entanto, dezenove anos de LDB ja se passaram, varias alteracfes legais
foram realizadas no texto normativo e as questdes discutidas na academia sobre as
DCNEM de 1998 (BRASIL, 1998) e sua relacdo com a concepc¢do de educacao e
sociedade demonstram pontos conflitantes e como os demais documentos derivam
deste 0 mesmo acontece, portanto estas assertivas indicam a necessidade de
atualizacao das orientacfes curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2012).

Neste sentido, em maio de 2011, o Conselho Nacional de Educacédo (CNE)
aprovou o parecer que estabeleceu as Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Ensino Médio (DCNEM). Tendo por base que esta medida modifica a forma com a
qual sdo dadas as orienta¢des curriculares optamos por trazer para este debate as
novas DCNEM (BRASIL, 2012) entendendo que este é um dispositivo de marco legal
na elaboracéo do curriculo do EM.

Compreendemos que a atualizacdo das DCNEM de 1998, a partir da
homologacéo das DCNEM estabelecidas no ano de 2012, traz novas orientagdes para
a construcdo da Base Nacional para o curriculo do EM e superam os PCNEM
estabelecidos a partir das diretrizes anteriores, portanto estas orientacdes estdo sem
validade na atualidade, conforme afirma Garcia (2013).

Vejamos entéo, na sequéncia, alguns pontos principais presentes nas novas
DCNEM (BRASIL, 2012) que se distanciam e/ou se aproximam das primeiras DCNEM
(BRASIL, 1998) e 0 que muda em relacdo a organizacao curricular do EM a partir
destas alteracbes legais. Iniciamos esta discussdo abordando alguns
desdobramentos politicos, econémicos e sociais que antecederam a construcao do
texto que deu origem as novas DCNEM (BRASIL, 2012).



45

2.1 NOVAS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA O ENSINO MEDIO

Para que possamos compreender o lugar que o EM ocupa atualmente, face
as politicas publicas, é preciso resgatar alguns antecedentes que motivaram a
atualizacdo das DCNEM no contexto brasileiro. Nesse sentido, retomemos
inicialmente o caminho percorrido pelas primeiras diretrizes curriculares nacionais
para Ensino Médio de 1998.

Bernardim (2013) destaca que durante a homologagdo das primeiras
diretrizes, tanto na versao propedéutica em 1998 quanto em sua verséao profissional

em 1999, o contexto politico, econémico e social estava atravessado:

(...) pela abertura dos mercados nacionais e pelo incentivo ao comércio
internacional como estratégias de enfrentamento dos efeitos da chamada
Década Perdida, do inicio dos anos 1980 ao inicio dos anos 1990. Também
estavam na ordem do dia os efeitos das crises econémicas do México e da
Asia. No plano econémico interno o Brasil havia finalmente controlado a
inflacdo e estava prestes, no plano politico, a reeleger o Presidente Fernando
Henrique Cardoso, que capitaneava a desregulamentacdo econémica, com
privatizacdo de estatais e flexibilizacdo das relagbes de trabalho
(BERNARDIM, 2013, p. 151).

Este contexto contribuiu para a construcao do texto das primeiras diretrizes
curriculares para o EM, a qual foi permeada pela introducdo da pedagogia da
competéncia na educacdo basica e direcionando a educacdo de Ensino Médio
subsumida a l6gica do mercado.

Para Ramos (2011, p. 774) a pedagogia das competéncias tem aproximacao
com o escolanovismo e fundamentada no pragmatismo e também difundida a partir
de uma perspectiva construtivista de cunho piagetiano, mas “é para a armadilha do
tecnicismo e do condutivismo que essa pedagogia tendeu a levar as elaboracoes
curriculares nesse tempo”. Portanto, o curriculo organizado e centrado na nocéo de
competéncias, conforme discutimos no primeiro Capitulo desta pesquisa,
desencadeou uma série de criticas na literatura.

Em nosso entendimento, estas criticas foram um marco importante no que se
refere & necessidade de atualizar as diretrizes. Por outro lado, temos alteragdes nos
textos legais que tratam de mudancas na educacéo e que possuem forte influéncia

sobre o acesso e oferta de EM para as juventudes das classes populares e que estao



46

entre os principais pontos que configuram também a necessidade de atualizacdo das
primeiras DCNEM de 1998 (BRASIL, 1998).

Toma parte deste movimento as orientacdes preconizadas pela LDB 9394/96,
a qual coloca o0 EM como ultima etapa da educacéo basica possibilitando uma melhora
significativa no seu financiamento com a lei do FUNDEB e contribuindo para o
estabelecimento da identidade do EM; sua universalizagao e obrigatoriedade a partir
de 2016 promulgada pela Emenda Constitucional n° 59; o Programa Ensino Médio
Inovador fomentando acdes que tendem a contemplar as expectativas dos jovens; o
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio realizado em 2014 que prevé a
formacao continuada de professores e a aprovacao do Plano Nacional da Educacgao
2011-2020 que amplia o investimento financeiro na educacéo do pais.

Conforme Bernardim (2013, p. 154), o atual contexto politico, econémico e
social desdobra-se em “tempos de alternadas crises financeiras, o PIB apresenta
resultados acima da média mundial; a inflagdo assusta, mas segue controlada; os juros
chegaram aos niveis mais baixos registrados na histéria brasileira recente”. E sob este
contexto que emerge as novas DCNEM (BRASIL, 2012).

De modo geral, as novas DCNEM (BRASIL, 2012) destacam que apesar do
contexto politico, social e educacional ser distinto daquele vivido na década de 1990,
momento no qual foram desenvolvidas as primeiras diretrizes, o EM apresenta uma
série de desafios recorrentes aquele periodo. Apontam a necessidade de ampliar o
acesso, adequar as estruturas fisicas das escolas e aperfeicoar recursos humanos,
desenvolver propostas de curriculos flexiveis e que estas venham ao encontro das
demandas juvenis, além de considerar a necessidade de estabelecer uma identidade
ao EM.

Embora as diretrizes anteriores também concordem que é importante oferecer
uma educacédo de qualidade, as atuais diretrizes apresentam algumas interpretacdes
sobre o conceito de qualidade, destacando que o0 mesmo nao permite a formulacéo
de uma definicdo Unica e consensual do seu significado.

Diferentemente das diretrizes anteriores, ao destacar a pertinéncia da
qualidade, as atuais diretrizes consideram que a educacdo € um direito social e esta
deve ser garantida com qualidade que na sua esséncia perpassa questdes como a
eficiéncia e a eficacia da escola. Sendo assim, a garantia da qualidade da educacgéo
também esta relacionada com a qualidade social da educacdo contribuindo assim

para a superacao das desigualdades sociais.



47

As novas diretrizes reconhecem que a escola € um espago que permite o
acesso aos conhecimentos sistematizados e construidos pela sociedade
historicamente e embora néo tenha autonomia para mudar a sociedade, por si s0, a
educacao escolar apresenta-se como relevante estratégia para a transformacao da
sociedade e para a ampliagéo das condicdes de inclusédo social.

Destacam que a funcao da educacgéo escolar possui uma triplice natureza:

| - o pleno desenvolvimento do educando deve ser voltado para uma
concepcao tedrico-educacional que leve em conta as dimensdes: intelectual,
afetiva, fisica, ética, estética, politica, social e profissional; Il — o preparo para
o exercicio da cidadania centrado na condi¢éo basica de ser sujeito histérico,
social e cultural; sujeito de direitos e deveres; Ill — a qualificagdo para o
trabalho fundamentada na perspectiva de educacdo como um processo
articulado entre ciéncia, tecnologia, cultura e trabalho (BRASIL, 2012).

Estas reiteram que o Ensino Médio concebido como Ultima etapa da educacgéo
basica, como preconiza a LDB 9394/96, deve prever curriculos flexiveis que atendam
os interesses dos sujeitos desta etapa da educacdo basica, oportunizando aos
mesmos a escolha do percurso formativo.

As novas diretrizes salientam que a finalidade do EM est& na consolidacdo
dos conhecimentos adquiridos anteriormente; na preparacdo do cidaddo para o
trabalho na “implementacdo da autonomia intelectual e da formacao ética e;
compreensao da relacao teoria e pratica” (BRASIL, 2012, p. 28).

Por esta perspectiva, as novas DCNEM instituem os fundamentos Trabalho,
Ciéncia, Tecnologia e Cultura como sendo dimensfes da formacdo humana e que
estes devem orientar o curriculo do Ensino Médio servindo como eixo integrador entre
os conhecimentos das diversas disciplinas. O entendimento sobre estes conceitos séo

explicitados conforme consta no Artigo 5°:

§ 1° O trabalho é conceituado na sua perspectiva ontolégica de transformagéo
da natureza, como realizacdo inerente ao ser humano e como mediacdo no
processo de producdo da sua existéncia.

§ 2° A ciéncia é conceituada como o conjunto de conhecimentos
sistematizados, produzidos socialmente ao longo da histéria, na busca da
compreensao e transformacéo da natureza e da sociedade.

§ 3° A tecnologia é conceituada como a transformacao da ciéncia em forca
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 producdo de expressdes
materiais, simbolos, representacfes e significados que correspondem a
valores éticos, politicos e estéticos que orientam as normas de conduta de
uma sociedade. (BRASIL, 2012, p. 2)
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A integracdo entre estes elementos é entendida como pressupostos para a
formacéo integral do aluno, possibilitando a promocédo da reflexdo critica sobre os
padrdes culturais, sobre a apropriacao de referéncias e tendéncias manifestadas nos
diversos espacos e tempos do decorrer da histéria na sociedade, além de permitir o
acesso ao conhecimento cientifico.

Para tal, preconiza a organizacéo curricular pautada em principios: o trabalho
como principio educativo, a pesquisa como principio pedagdgico, direitos humanos
como principio norteador e a sustentabilidade ambiental como meta universal.

O trabalho como principio educativo sinaliza uma nova base para a
organizagao curricular. Considerando o trabalho no seu sentido histérico e ontoldgico,
as novas DCNEM destacam que este principio deve organizar a base unitaria do EM,
portanto os objetivos, os métodos e conteudos do EM podem ter como fundamento o
trabalho, o qual é caracterizado como sendo a primeira mediacao entre o homem e a
realidade material e social, por isso é educativo.

A pesquisa como principio pedagodgico € defendida como uma forma de
dinamizar o processo de ensino-aprendizagem gue vai além da mera transmissao de
informacgao pelo professor ao aluno. Sinaliza a necessidade de que o processo de
aprendizagem pelo aluno seja continuo, que este desenvolva a capacidade de
aprender a aprender, para continuar aprendendo.

Nesse sentido, a pesquisa como principio educativo pode potencializar o
protagonismo juvenil, o desenvolvimento de uma postura de autonomia, de um
comportamento de investigagéo e desenvolvimento de uma atitude cientifica frente ao
conhecimento, a qual questiona a veracidade das certezas e sinaliza uma postura
diferente de uma atitude de senso comum.

As novas DCNEM sugerem ainda, a convergéncia entre teoria e pratica como
processo orientador da acdo humana, da forma como o ser humano conhece e como
transforma a realidade por meio desta unidade. Desse modo, esta relacdo é entendida
ndo apenas como principio metodolégico, mas como principio epistemoldgico
(BRASIL, 2012).

Em consonéancia com outros dispositivos normativos, como a Constituicdo de
1988, as novas DCNEM preconizam que os direitos humanos devem ser entendidos
como principio que deve perpassar todos 0s espacos educativos e as praticas

desenvolvidas no contexto escolar como o curriculo, a formacéo inicial e continuada
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dos profissionais da educacgdo, o Projeto Politico Pedagogico (PPP), a gestédo, a
avaliacao, entre outros.

Destaca também a sustentabilidade ambiental como meta universal,
indicando a possibilidade de trabalhar este componente de forma articulada, como
pratica educativa integrada, continua e permanente sem gue seja necessario entendé-
la como um componente curricular especifico, porém essencial para o
desenvolvimento de uma educacdo cidada responsavel frente a crise ambiental
contemporanea (BRASIL, 2012).

Estas diretrizes mencionam que um dos desafios desta etapa se encontra na
definicdo de sua identidade e na superacdo da visdo dualista. Também orientam a
construcdo de um Ensino Médio que apresente uma unidade, uma base unitaria de
forma a atender a diversidade, oferecendo diferentes formas de organizacao, para que
assim assuma a identidade como etapa conclusiva da educacéo basica.

Ramos (2013, p. 3) traz uma reflexdo sobre o que séo as novas DCNEM e
qgue principios podem ser destacados para que seja possivel rever a pratica
pedagogica do professor com o intuito de “formacéo plena dos estudantes nos dias
de hoje”.

Ao trazer uma breve comparacdo entre as diretrizes de 1998 e a de 2012,
sobre as finalidades do EM, a autora salienta que as novas diretrizes possuem uma
base filoséfica diferente, pois ao reiterar as finalidades do EM preconizadas na LDB
9394/96 partem da ideia de que € possivel reconhecer a necessidade das pessoas
adaptarem-se ao mundo contemporaneo, cujas caracteristicas sdo marcadas pela
instabilidade econdmica e pela individualizacdo e flexibilidade nos projetos de vidas
(RAMOS, 2013).

No entanto, as novas diretrizes ndo reconhecem tais condicbes como naturais
e consideram que a educacgéao deve propiciar o entendimento desta realidade de forma
critica, fornecendo meios para que 0 sujeito possa enfrentar estas condicbes
revertendo esta realidade. Esta € uma das caracteristicas que a diferencia das
diretrizes anteriores.

Ainda conforme Ramos (2013), as novas diretrizes partem da ideia de um
projeto de EM pautado na perspectiva da escola unitaria, caracterizada pela formacgao
de carater omnilateral do sujeito.

Nesse sentido, a formacgao se contrapde ao dualismo presente nesta etapa de

ensino, ou seja, a formacao se da em todas as direcdes, nas multiplas dimensdes do
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sujeito e suas potencialidades. “Para isto, € preciso compreender a si préprio como
um ser historico, social e cultural, e a sociedade como produto de nossas acdes e de
nossas lutas”, por isso o curriculo do EM deve ser estruturado tendo como base a
relacdo integrada das dimensdes entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura
(RAMOS, 2013, p. 5).

Moehlecke (2012), em uma andlise comparativa entre as diretrizes de 1998 e
as novas, afirma que o objetivo central das novas diretrizes encontra-se na
possibilidade de definir uma grade curricular flexivel, articulando uma base unitaria
com uma parte diversificada, atentando para a multiplicidade de interesses dos jovens,
no sentido de ser mais atrativo para o aluno desta etapa de ensino.

Esta autora ressalta que o que as diretrizes trazem de novo “tem menos a ver
com 0 campo normativo e mais com as politicas de governo, ao trazerem a indicacao
de diversos programas do governo federal na area da educacdo” (MOEHLECKE,
2012, p. 53). Esta reflexdo se deve a observagcdo ao destaque dado pelas novas
diretrizes aos Programas Mais Educacédo e ao Programa Ensino Médio Inovador como
indutores de mudancas curriculares na escola.

Diante do exposto, foi possivel depreender que as novas diretrizes trazem
orientacdes no sentido de contribuir para uma formagéo humana integral e evitam uma
orientacao limitada de preparacéo para o vestibular ou ainda direcionada ao mercado
de trabalho. Afirmam que é imprescindivel, para que o Ensino Médio seja um projeto
coerente e consistente, a articulacao destas diretrizes com outras bases legais, com
a formacao de professores, com os investimentos e as avaliagdes de desempenho e
exames nacionais.

Entendemos como Moehlecke (2012) que a capacidade das novas DCNEM
em induzir politicas curriculares encontra-se na ampliacdo dos debates dentro deste
campo tedrico, de forma mais profunda e ampliada, analisando os impactos das
politicas para o EM nos diversos sistemas de ensino e nas escolas, sem se restringir
a educacéao profissional.

Na tentativa de ampliar o debate sobre o EM e as politicas educacionais para
esta etapa de ensino, nos propusemos a investigar as implicacbées do ProEMI no
ensino de Ciéncias na rede estadual de Curitiba. Segundo Garcia (2013), o ProEMI
passou por uma reestruturagdo no ano de 2011 com a intengao de induzir a
implementagédo das novas DCNEM (BRASIL, 2012). Nesse sentido, apresentamos a

seguir a proposta do MEC.
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2.2 O PROGRAMA ENSINO MEDIO INOVADOR — ProEMI

Com a finalidade de apresentar o Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI),
em conformidade com as concepcOes federal e estadual, nos baseamos nos
seguintes documentos para organizar este topico: o documento intitulado Ensino
Médio Inovador (BRASIL, 2009a); o documento orientador Programa: Ensino Médio
Inovador (BRASIL, 2009b); o documento orientador Programa Ensino Médio Inovador
(BRASIL, 2011); o documento orientador Programa Ensino Médio Inovador (BRASIL,
2013a) na versdo preliminar e o documento orientador Programa Ensino Médio
Inovador (BRASIL, 2013b) na versao definitiva. Todos foram concebidos no ambito
federal.

Os documentos oficiais concebidos no ambito estadual sdo: Ensino Médio
Inovador no Estado do Parand (PARANA, 2010a); Resolucdo Secretarial n°
1690/2011 de 24 de abril de 2011 (vide ANEXO 1), que institui o Programa de
Atividades Complementares Curriculares em Contraturno na Educacdo Basica na
Rede Estadual de Ensino (PARANA, 2011); a Instrugéo n° 021/2012 — SUED/SEED
(vide ANEXO 2) que tratam da necessidade de assumir as Atividades
Complementares Curriculares em Contraturno como politica publica; o documento
Ensino Médio Inovador: Orientacfes para Elaboracéo de Atividades Pedagdgicas de
Complementac&o Curricular (PARANA, 2010b) e o documento intitulado: Orientacdes
pedagdgicas para adesao e elaboracao do projeto de redesenho curricular do Ensino
Médio Inovador no Parana (PARANA, 2013).

Destacamos que os documentos orientadores concebidos na esfera federal e
estadual, expostos nesta pesquisa, apresentam diferentes pressupostos tedricos e
também distintas orientacdes metodoldgicas. Pensamos que gradativamente o
ProEMI, como qualquer outra politica educacional, apresentou uma série de
reformulacfes o que significou uma constante atualizacdo do documento orientador,
incluindo diferentes concepc¢des epistemoldgicas.

Nesse sentido, inicialmente indicamos 0s aspectos operacionais da proposta
do MEC caracterizando a concepcédo na esfera federal e, apresentando as diferencas
entre o documento orientador em suas diferentes versfes, na sequéncia o
desenvolvimento do Programa na esfera estadual e como esta instancia procedeu,

dentro de seus limites, no sentido de atender as indicacdes da proposta do MEC.



52

2.2.1 Concepcéao na Esfera Federal

Conforme as orientac6es federais oficiais 0 ProEMI, instituido pela Portaria n°
971 de 09 de outubro de 2009, é um Programa federal a ser executado em parceria
com os sistemas estaduais de ensino, inclusive as escolas federais e o Distrito
Federal, os quais se associam voluntariamente mediante assinatura do Termo de
Adesdo ao Governo Federal para a implementacdo deste em suas unidades
escolares. Ao MEC cabe o apoio técnico-financeiro e as Secretarias 0
desenvolvimento de propostas para a sua implementacéo.

Dessa forma, a articulagéo entre entes federados e estaduais torna-se um
pressuposto para uma efetiva intervencéo politica tendo em vista o redesenho
curricular do Ensino Médio por meio deste Programa. Ademais, ao aceitar a proposta
elaborada pelo MEC, as secretarias submetem-se a cumprir com as diretrizes, metas
e procedimentos que direcionam o ProEMI (BRASIL, 2009a, p. 19).

Quanto a gestdo, além da parceria entre os entes estaduais e federais, 0
Programa conta com um grupo de gestores coordenado pela SEB/MEC e um Comité
Técnico, constituido por representantes indicados pelo MEC cuja funcéo € servir de
orgao consultivo e deliberativo dada a implantagdo do ProEMI.

O financiamento do Programa ocorre por meio do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacao (FNDE) e o apoio técnico-financeiro seria destinado,
inicialmente, por um periodo de quatro anos, sendo que nos trés primeiros “a escola
promovera a discusséo e a elaboracdo gradativa de um novo curriculo e o quarto ano
sera destinado a sua consolidagédo” (BRASIL, 2013a, p. 11). E importante observar
que este prazo oscilou no decorrer da divulgacdo das diferentes versbes do
documento orientador referente ao ano de 2013. No documento de 2013 em sua
versao definitiva (BRASIL, 2013b) o prazo é de dois anos para elaboracdo de uma
nova organizacao curricular e o apoio financeiro € feito anualmente sem, no entanto,
especificar por quanto tempo este repasse sera feito.

O repasse do recurso financeiro é feito de acordo com o niumero de matriculas
no Ensino Médio obtido através do Censo Educacional e a verba € alocada
anualmente nas escolas por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE).
Isto significa, em nosso entendimento, autonomia da escola para gerir e aplicar os
recursos financeiros, mostrando-se uma oportunidade fértil de fortalecimento do

trabalho coletivo dos diversos atores presente nas escolas.
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Os quadros 1 e 2, a seguir, demonstram os parametros utilizados e os valores
de referéncia para o repasse da verba, conforme documento orientador do ano de
2013 (BRASIL, 2013a; BRASIL, 2013b).

QUADRO 1 — ESCOLAS COM JORNADA ESCOLAR DE 5 (CINCO) HORAS
DIARIAS E/OU COM OFERTA DE ENSINO MEDIO NO PERIODO NOTURNO

Valores de Repasse (R$)

Intervalo de Classe de Custeio Capital Total

Namero de Alunos (70%) (30%) ota
Até 100 alunos 14.000,00 6.000,00| 20.000,00
100 a 300 21.000,00 9.000,00| 30.000,00
301 a 500 28.000,00 12.000,00| 40.000,00
501 a 700 35.000,00 15.000,00| 50.000,00
701 a 900 42.000,00 18.000,00| 60.000,00
901 a 1100 49.000,00 21.000,00| 70.000,00
1101 a 1300 56.000,00 24.000,00| 80.000,00
1301 a 1400 63.000,00 27.000,00| 90.000,00
mais de 1401 70.000,00 30.000,00| 100.000,00

Fonte: Documento Orientador ProEMI (BRASIL, 2013a; BRASIL, 2013b)

QUADRO 2 — ESCOLAS COM JORNADA ESCOLAR EM TEMPO INTEGRAL
DE, NO MINIMO 7 (SETE) HORAS DIARIAS

Valores de Repasse (R$)
Intervalo de Classe de Custeio Capital T
Numero de Alunos (70%) (30%) otal

Até 100 alunos 19.600,00 8.400,00 28.000,00
100 a 300 29.400,00 12.600,00 42.000,00
301 a 500 39.200,00 16.800,00 56.000,00
501 a 700 49.000,00 21.000,00 70.000,00
701 .a 900 58.800,00 25.200,00 84.000,00
901 a 1100 68.600,00 29.400,00 98.000,00
1101 a 1300 78.400,00 33.600,00] 112.000,00
1301 a 1400 88.200,00 37.800,00] 126.000,00
mais de 1401 98.000,00 42.000,00| 140.000,00

Fonte: Documento Orientador ProEMI (BRASIL, 2013a; BRASIL, 2013b)

De acordo com o Quadro 1, as escolas com jornada escolar de cinco horas
ou ensino noturno podem receber verbas entre R$20.000,00 e R$100.000,00 as quais
sao destinadas percentualmente entre despesas de Capital e despesas de Custeio. O

Quadro 2 corresponde a valores destinados as escolas com jornada em Tempo
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Integral, sendo que o repasse fica entre R$28.000,00 e R$140.000,00, também
variaveis em percentuais de Capital e Custeio. Segundo o documento orientador
(BRASIL, 2013a; BRASIL, 2013b), em ambas as versdes de 2013, sao consideradas
despesas de Capital aquelas relativas a gastos com equipamentos e mobiliarios.
Aquisicdo de material, servicos e locacdes séo consideradas despesas de Custeio.
Salientamos que estes valores ndo sdo compativeis como os valores presentes no
documento orientador de 2009b (BRASIL, 2009b).

Para contemplar o apoio financeiro, inicialmente, as instituicbes proponentes
ficaram responséaveis pela elaboracao e apresentacao do Plano de A¢do Pedagdgica
(PAP) ao MEC. Este consistia em um documento base, suporte para a analise do
Comité Técnico da SEB/MEC, o qual deveria conter dados fundamentais de
determinadas etapas estratégicas para consolidacdo e garantia da efetividade na
operacionalizagcdo do Programa, bem como a apresentacdo da proposta curricular
inovadora. Esta informacao esta presente nas duas versdes de 2009 (BRASIL, 2009a;
BRASIL, 2009b).

Na versdao de 2011 o PAP recebe a nomenclatura de Projetos de
Reestruturacdo Curricular (PRC), sendo que um outro termo também é mencionado.
Trata-se do Plano de Atendimento Global (PAG) que deve ser encaminhado pelos
estados e distritos ao MEC para analise, possiveis ajustes e aprovacdo pela
coordenacao geral do Programa. Entendemos o PAG como sendo um documento,
elaborado pelos estados e distritos que compde o conjunto dos PRC e foram
propostos pelas entidades escolares de suas respectivas secretarias estaduais e
distritais.

Nesta mesma versdo, ha indicacbes de que os PRC devem estar em
consonancia com as concepcdes curriculares de suas determinadas redes de ensino
e com as normas vigentes do PDDE. Orientam, ainda, a sua formulagdo em
consonancia com as Diretrizes Gerais para a Educagdo Basica, as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio, contudo sem mencionar especificamente
qual diretriz, e as matrizes de referéncia do ENEM.

Diferentemente, o documento orientador referente ao ano de 2013 (BRASIL,
2013a; BRASIL, 2013b) propde que sejam contempladas também as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio e

especificam as DCNEM indicando a Resolucdo CNE/SEB 02/2012, bem como as
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proposicdes presentes no documento orientador do Programa Ensino Médio Inovador
referentes ao ano de 2013.

Um outro fator interesse que notamos, em funcdo da comparacdo entre as
versfes do documento orientador de 2011 e de 2013, encontra-se novamente na
alteracédo terminologica do PRC. No documento orientador de 2013, em ambas as
versfes, as inicias PRC correspondem & Projetos de Redesenho Curricular. No
entanto, ndo encontramos uma discussao conceitual nestes documentos indicando os
motivos que levaram a alteracdo de Reestruturacdo Curricular para Redesenho
Curricular.

Jakimiu (2014), ao realizar uma analise comparativa do documento orientador
do ProEMI em todas as suas versdes desde 2009, sugere que esta modificacdo de
terminologia encontra-se atrelada ao fato do termo reestruturacdo estar relacionado
proximamente ao conceito de reformar e, em contrapartida, o termo redesenho traz
alusdo ao ato de desenhar de novo, “0 que em sua génese implicaria em comecar de
novo. Portanto, o termo redesenho apresentaria mais proximidades com a questao da
inovacao e da perspectiva da novidade proposta pelo ProEMI”, diferentemente do ato
de reformar (JAKIMIU, 2014, p. 85, grifo da autora).

Desse modo, os Projetos de Reestruturagédo Curricular passaram, a partir de
2013 (BRASIL, 2013a; BRASIL, 2013b) a serem chamados de Projetos de Redesenho
Curricular, mantendo assim as iniciais PRC.

Para tanto, as prescri¢cdes que direcionam a elaboracdo do PRC, conforme o
documento orientador de 2013 em suas duas versodes, indicam que os projetos podem
assumir diferentes formatos como: disciplinas optativas, oficinas, clubes de interesse,
seminarios integrados, grupos de pesquisas, trabalhos de campos e demais aces
interdisciplinares. Porém, cada projeto deve organizar seu conjunto de acao a partir
de macrocampos.

O conceito de macrocampo aparece primeiramente no documento orientador
de 2011 e continua orientando a organizacdo curricular no documento orientador
referente ao ano de 2013 em ambas as versdes, porém apresentando uma definicéo
mais abrangente.

No documento orientador de 2013 (BRASIL, 2013a; BRASIL, 2013b) os
macrocampos sdo definidos como campos de acdo pedagogico-curricular,
considerados como eixos pelos quais € possivel desenvolver “atividades interativas,

integradoras e integradas dos saberes, dos tempos, dos espacos e dos sujeitos
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envolvidos com a acgédo educacional”’, possibilitando assim a integracao curricular
(BRASIL, 2013b, p. 15).

Os macrocampos que podem ser ofertados também passaram por mudancas
guanto a sua obrigatoriedade e nomenclatura. Sdo considerados oito macrocampos
no total, sendo que em 2011 os que deveriam ser ofertados foram denominados de:
Acompanhamento Pedagdgico e Iniciacdo Cientifica e Pesquisa entendidos como
Macrocampos obrigatoérios; Leitura e Letramento; Cultura Corporal; Cultura e Artes;
Cultura Digital; Comunicacado e uso de Midias e; Participacdo Estudantil, entendidos
como macrocampos eletivos.

No documento orientador de 2013, veiculado em sua versdo preliminar
(BRASIL, 2013a), a escola poderia ofertar pelo menos trés macrocampos eletivos e
mais o obrigatério intitulado “Integracdo Curricular” em substituicdo ao macrocampo
“Acompanhamento Pedagdgico”. Sendo que os eletivos também foram modificados
em parte: Leitura e Letramento, Iniciacdo Cientifica e Pesquisa, e Cultura Corporal
mantiveram suas areas de conhecimento, enquanto que o macrocampo Comunicacao
e uso de Midias incorporou o de Cultura Digital e passou a ser denominado de
Comunicagdo, Cultura Digital e uso de Midias. O macrocampo Cultura e arte foi
substituido pelo “Producéo e Fruicdo das Artes” e houve o acréscimo do macrocampo
Linguas Estrangeiras.

Na versdo definitiva de 2013, o documento orientador (BRASIL, 2013b)
apresentou novamente modificacdes, inferindo que a escola deveria contemplar no
minimo cinco macrocampos. Conforme este documento, a escola deve considerar 0s
trés macrocampos obrigatorios: Acompanhamento Pedagodgico (Linguagens,
Matematica, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza); Iniciacdo Cientifica e
Pesquisa e Leitura e Letramento; e a escolha de mais dois, apresentando os demais
macrocampos presentes na versao preliminar.

Neste sentido, salientamos que o macrocampo Iniciacao Cientifica e Pesquisa
(ICP) foi o ponto de partida para a constituicdo de dados de nossa pesquisa e também
por considerarmos a sua relevancia no processo de inovagdo especificamente no
ensino de Ciéncias.

Conforme indica o documento orientador do ProEMI (BRASIL, 2013a;
BRASIL, 2013b), o macrocampo ICP deve contemplar agbes que propiciam a
integracao entre teoria e pratica podendo ser desenvolvidas em laboratorios e/ou em

outros espacos. As atividades devem ser dirigidas de modo a desenvolver
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conhecimentos cientificos, aproximando-se da maneira pela qual a Ciéncia €
produzida e socializada.

Ao trabalhar com o macrocampo ICP as escolas deverdo considerar ainda o
“‘desenvolvimento de metodologias para sistematizagdo do conhecimento, por meio
da experimentacado” além de permitir o entrelacamento com o mundo do trabalho
(BRASIL, 2013a, p. 17). Este macrocampo pode abranger aspectos tedricos e
metodoldgicos da pesquisa nas areas de Linguagem, Matematica, Ciéncias da
Natureza e Humanas.

Quanto a integracao curricular, esperando uma nova organizagao curricular,
a proposta do MEC orienta que esta deve ser construida considerando principios
como o Trabalho, a Ciéncia, a Tecnologia e a Cultura e que o Projeto Politico
Pedagogico (PPP) deve materializar-se no entrelagamento entre estes principios.

A nova organizagéo curricular deve apoiar-se ainda na interdisciplinaridade e
considera que esta pode promover inovacdes nas praticas educacionais. Estabelece
gque a melhoria da qualidade na educacdo depende “fundamentalmente do
compromisso politico e da competéncia técnica dos professores” (BRASIL, 2009a, p.
13).

Ao considerar o Trabalho, a Ciéncia, a Tecnologia e a Cultura como eixos
constituintes, a proposta coloca estes como pressupostos para o curriculo do EM.
Acentua que o trabalho é um principio educativo que, do ponto de vista de producéo
de bens e servicos, viabiliza a compreensdo do processo histérico de producao
cientifica e tecnoldgica, sendo que a apropriacdo desta € um fundamento essencial
para o desenvolvimento humano e social.

Destaca, ainda, a perspectiva de formacdo por meio do exercicio produtivo
nao como formacao estritamente profissionalizante, mas como “compreensao dos
fundamentos da vida produtiva em geral” (BRASIL, 2009a). Entende a Ciéncia e a
Tecnologia como “conhecimentos produzidos, sistematizados e legitimados
socialmente” no decorrer da histéria da humanidade (BRASIL, 2009a, p. 15). Por meio
destes, busca-se a compreensdo dos fenbmenos naturais e sociais, podendo ser
guestionados e superados a qualquer momento.

A Cultura, por sua vez, € entendida como “as diferentes formas de criagdo da
sociedade, seus valores, suas normas de conduta, suas obras” (BRASIL, 2009a, p.
15). Nessa perspectiva, a Cultura é encarada como articuladora do conjunto de

representacdes, de simbolos a pratica social.



Ao fazer as proposi¢coes curriculares que norteiam a proposta de

implementagcdo do ProEMI, o MEC afirma que & a comunidade escolar que deve
decidir sobre o curriculo, por outro lado destaca que a Unido tem responsabilidade de
fomentar e incentivar novas propostas, garantindo os aportes técnico e financeiro para

uma nova conformagéo. Com a intencdo de uma nova organizacéao curricular, o MEC

sugere que esta seja erigida a partir de indicativos, os quais destacamos na integra:

QUADRO 3 — INDICATIVOS DE REDESENHO CURRICULAR PARA O ENSINO MEDIO
CONFORME A PROPOSTA DO MEC EM 2009

Contemplar atividades integradoras de inicia¢ao cientifica e no campo artistico-cultural;

Incorporar, como principio educativo, a metodologia da problematizacdo como instrumento de
incentivo a pesquisa, a curiosidade pelo inusitado e ao desenvolvimento do espirito inventivo,
nas praticas didaticas;

Promover a aprendizagem criativa por um processo de sistematizagdo dos conhecimentos
elaborados, como caminho pedagégico de superacdo a mera memorizacgao;

Promover a valorizacao da leitura em todos os campos do saber, desenvolvendo a capacidade
de letramento dos alunos;

Fomentar o comportamento ético, como ponto de partida para o reconhecimento os deveres e
direitos da cidadania; praticando um humanismo contemporéneo, pelo reconhecimento,
respeito e acolhimento da identidade do outro e pela incorporacdo da solidariedade;

Articular teoria e préatica, vinculando o trabalho intelectual com atividades praticas
experimentais;

Utilizar novas midias e tecnologias educacionais, como processos de dinamizacdo o0s
ambientes de aprendizagem;

Estimular a capacidade de aprender do aluno, desenvolvendo o autodidatismo e autonomia
dos estudantes;

Promover atividades sociais que estimulem o convivio humano e interativo do mundo dos
jovens;

Promover a integragdo com o mundo do trabalho por meio de estégios direcionados para os
estudantes do ensino médio;

Organizar os tempos e o0s espagos com acdes efetivas de interdisciplinaridade e
contextualizac8do dos conhecimentos;

Garantir o acompanhamento da vida escolar dos estudantes, desde o diagndstico preliminar,
com acompanhamento do desempenho e integracdo com a familia;

Ofertar atividades complementares e de refor¢co da aprendizagem, como meio para elevacao
das bases para que o aluno tenha sucesso em seus estudos;

Ofertar atividades de estudo com utilizacdo de novas tecnologias de comunicagao;

Avaliacdo da aprendizagem como processo formativo e permanente de reconhecimento de
saberes, competéncias, habilidades e atitudes;

Reconhecer as diferentes facetas da exclusdo na sociedade brasileira, para assegurar a
ampliacdo do acesso aos sujeitos historicamente excluidos do Ensino Médio;

Garantir a inclusdo das teméticas que valorizem os direitos humanos e contribuam para o
enfrentamento do preconceito, da discriminagéo e da violéncia no interior das escolas;

Desenvolver a compreensédo da realidade brasileira, de sua organizacéo social e produtiva na
relacdo de complementaridade entre espacos urbanos e rurais;

Valorizar o estudo e as atividades socioambientais e projetos de extenséo;

Desenvolver conhecimentos e habilidades associados a aspectos comportamentais
(relacionamento, comunicagao, iniciativa, cooperagdo, compromisso), relativos as atividades
de gestdo e de iniciativas empreendedoras;

Valorizar praticas desportivas e de expresséo corporal, referidas a saude, a sociabilidade e a
cooperacao;

Estimular a participacdo social dos jovens, como agentes de transformacéo de suas escolas e
de suas comunidades.

Fonte: Documento Orientador ProEMI, 2009b.
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A proposta do MEC sinaliza que o ProEMI é um “programa de apoio para
promover inovagdes pedagdgicas nas escolas publicas” com o intuito de fomentar
mudancas na organizacao curricular do EM (BRASIL, 2009a, p. 5). Atenta ainda, para
o fato de ter que reconhecer as singularidades dos sujeitos atendidos nesta etapa de
ensino e propde este Programa como forma de viabilizar inovag¢des para o curriculo
objetivando a melhoria da qualidade do EM.

Desse modo, sugere a ampliacdo do tempo e da permanéncia do aluno na
escola, sinalizando o aumento da carga horaria de 2.400 horas obrigatérias para
3.000. Estas 600 horas acrescidas podem ser implantadas de modo gradativo, sendo
facultado a escola estender a jornada para 5 horas ou 7 horas diarias (BRASIL,
2013b).

Nesse sentido, destaca que os PRC devem “atender as reais necessidades
das unidades escolares, com foco na promoc¢do de melhorias significativas para a
aprendizagem do estudante” na direcédo de reconhecer as especificidades regionais e
as suas concepcoes curriculares desenvolvidas nas redes de ensino (BRASIL, 2011,
p.6). Para isso, sugere que as acbes sejam pensadas de modo coletivo pela
comunidade escolar, as quais devem ser planejadas tendo como foco os jovens
estudantes do Ensino Médio em suas expectativas e demandas.

A proposta do MEC aponta que o EM tem se constituido como o nivel de maior
complexidade na elaboracdo de politicas publicas e trazem dados estatisticos que
demonstram a situacdo do EM brasileiro.

O documento orientador em suas diversas versdes (BRASIL,2009a; BRASIL,
2009b; BRASIL, 2011; BRASIL, 2013a; BRASIL, 2013b) apresentam estes dados,
baseados no Censo de 2010 do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e na Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios — PNAD para o ano de 2009 e 2011, do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE).

Tais dados indicam que houve massificagdo do acesso, por meio da
ampliacdo do numero de vagas, porém ndo houve garantia democratica da
permanéncia desses jovens na escola. Informam que além das dificuldades de
universalizacdo do atendimento ao substancial contingente da populacédo de 15 a 17
anos, a adequacao idade/série ainda é um desafio.

Desse modo, conforme o PNAD 2006 dos 10.471.763 de brasileiros, nesta

mesma faixa etaria, apenas 50,9% dos estudantes que cursam o EM estdo na



60

série/ano adequado e que as desigualdades no rendimento familiar, per capita,
exercem influéncia nesta adequacgéo. Destacam, ainda, que o nimero de jovens, entre
15 a 17 anos, que nao frequentam essa etapa de ensino chega a 1,8 milhdes.

Conforme documento orientador:

O Programa Ensino Médio Inovador, quando de sua implantacdo pelos
Estados, Distrito Federal e Escolas Federais pretende estabelecer mudancas
significativas nas escolas publicas de ensino médio, nao profissionalizante,
no pais, revertendo os dados relativos a esta etapa da educacédo basica,
capaz de incorporar componentes que garantam maior sustentabilidade das
politicas publicas, reconhecendo a importancia de uma nova organizacao
curricular, que possa fomentar as bases para uma nova escola de ensino
médio. (BRASIL, 2009a, p. 13).

A proposta do MEC prevé também o fortalecimento da gestédo estadual do EM
e das unidades escolares; a melhoria das condi¢des de trabalho docente e formacao
continuada apoiando as préaticas docentes e melhorando infraestrutura fisica e
recursos pedagogicos; apoio ao desenvolvimento do protagonismo juvenil e ao aluno
jovem e adulto trabalhador, financiando bolsas de projetos de pesquisa e extensao,
passagens, diarias, material de consumo e outros servicos.

Face ao exposto, consideramos que o ProEMI € um Programa de apoio
técnico-financeiro cujo objetivo € promover o redesenho curricular do EM, fomentando
inovacdes curriculares a partir de um dialogo com as juventudes, tendo como
pressuposto a integracao curricular. No entanto, € um programa que possui um carater
experimental, pois ndo abrange todo o EM e foi sendo implantado voluntariamente,
mediante a adeséo pelas secretarias interessadas.

O ProEMI foi implantado inicialmente em 18 estados, entre os anos de 2009
e 2010, sendo que 345 escolas publicas aderiram a experiéncia de inovacgao curricular
do Programa, perfazendo 297.000 matriculas apreciadas por esta proposta (BRASIL,
2010).

Segundo Ferreira e Ramos (2012), o estado do Parana iniciou a implantacao
do Programa em 2010 considerando a proposta local de inovagéao curricular conhecida
por “Ensino Médio Organizado por Blocos de Disciplinas Semestrais”, a qual
destacaremos a seguir considerando as orientacdes que norteiam a concepc¢ao do

ProEMI na esfera estadual.
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2.2.2 Concepcéao na Esfera Estadual

Ao aderir a proposta do MEC a Secretaria de Estado da Educacao do Parana
(SEED/PR) elaborou em 2010 um primeiro documento que, possivelmente, orientou
as escolas sobre a implantagdo do ProEMI no estado. Este documento, intitulado
Ensino Médio Inovador no Parana (PARANA, 2010a) traz, inicialmente, uma breve
apresentacao do ProEMI, embasado no documento orientador em sua versao de 2009
concebido na esfera federal.

Na sequéncia, apresenta uma discusséo em torno da elaboragao de uma nova
organizacgdo curricular no EM do Parana, denominada Ensino Médio por Blocos de
Disciplinas Semestrais (EMBDS).

Esta nova organizacdao curricular continua sendo por série, porém dividida em
dois blocos de disciplinas, as quais sao ofertadas por semestre com 100 dias letivos.
Cada bloco possui seis disciplinas organizadas numa matriz Unica para o estado do
Parana. Sendo que, o estudante conclui a série quando cumprir os dois blocos de
disciplinas ofertados por série.

Desse modo, caso haja necessidade do aluno interromper seus estudos apos
cursar com éxito um semestre, ele retoma no proximo ano no bloco que ainda nao
cursou para completar a série. Isso garante o aproveitamento dos estudos.

Assim, espera-se a consolidacdo de acdes positivas relacionadas ao acesso
e permanéncia do estudante na escola; ao aproveitamento dos estudos parciais; a
oportunidade de maior contato entre professores e alunos; a melhoria da qualidade
do processo ensino-aprendizagem; a diminuicdo do nimero de disciplinas por periodo
e as especificidades relativas aos sujeitos do Ensino Médio (PARANA, 2010a). A
seguir, destacamos no Quadro 4 a Matriz Curricular Unica de implanta¢éo do Ensino

Médio por Blocos de Disciplinas Semestrais, conforme as orientacdes da SEED/PR.
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QUADRO 4 — MATRIZ CURRICULAR DO ENSINO MEDIO POR BLOCOS DE DISCIPLINAS
SEMESTRAIS

Para as trés séries do Ensino Médio (1%, 2% e 3% Séries)
Bloco 1 H.A. Bloco 2 H.A.

BIOLOGIA 04 ARTE 04
ED FISICA 04 [FISICA 04
FILOSOFIA 03 IGEOGRAFIA 04
L INGUA PORTUGUESA 06 MATEMATICA 06
HISTORIA 04  JQUIMICA 04
LEM - ESPANHOL 04 SOCIOLOGIA 03
LEM — (escolha da 04
comunidade)

Total semanal 29 Total semanal 25

Fonte: Parana (2010b)

Como podemos observar no Quadro 4, nada muda em relagéo a carga horéaria
preconizada pela LDB 9394/96, que estabelece no minimo 2400 horas para o EM, o
gue muda é a oferta de disciplinas por semestre.

O Departamento de Educacédo Basica (DEB) da SEED/PR vinha discutindo
este modelo de EM desde 2007, sendo implantado no inicio de 2009. Conforme o
documento Ensino Médio Inovador no Parand (PARANA, 2010a) em 2009, 111
estabelecimentos de ensino optaram pela nova organizacgao curricular e em 2010 mais
312 escolas aderiram esta nova organizacao, sendo que a adesao era optativa.

Este documento traz, também, sutis semelhancas e diferencgas entre o Ensino
Médio por Blocos e o Programa Ensino Médio Inovador destacando que para a
integracdo das propostas ha necessidade de ampliacdo da carga horéaria do Ensino
Médio por Blocos de Disciplinas através da oferta de disciplinas optativas.

Salienta que o estudante sera matriculado em uma (ou mais) das disciplinas
optativas ofertadas a cada ano, sendo que esta matricula € optativa, mas a frequéncia
€ obrigatéria. A carga horaria de 80 horas semestrais, sendo 4 horas/aula semanais,
sera acrescida no campo “Atividades Complementares” no Histoérico do estudante e
nado héa retencdo nestas disciplinas, nem registro de notas.

Conforme o Documento Ensino Médio Inovador no Parana (PARANA, 2010b)
“ofertar o Ensino Médio por Blocos de Disciplinas Semestrais em 2009 foi o critério
definido pela Secretaria para a participacéo e consequente adesao ao Programa do
MEC” (PARANA, 2010b, p.3).

O documento orientador no Parana (PARANA, 2012b) destaca que a
SEED/PR assinou o Termo de Adesdo ao Programa Ensino Médio Inovador em

outubro de 2009, apresentando 84 estabelecimentos de ensino optantes pelo
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Programa, todos estes ofertavam o EMBDS. Toda a parte relacionada a contratacéo
e remuneracédo dos professores ficou a cargo da SEED/PR.

Em relacdo a oferta de disciplinas optativas, estas sdo regulamentadas pela
Resolucao Secretarial n° 1690/2011 de 24 de abril de 2011, que institui o Programa
de Atividades Complementares Curriculares em Contraturno na Educacédo Basica na
Rede Estadual de Ensino e pela Instrugdo n° 021/2012 da Superintendéncia da
Educacao (SUED) da SEED/PR (vide ANEXO 2) que trata da necessidade de assumir
as Atividades Complementares Curriculares em Contraturno como Politica Publica.

Inicialmente, as disciplinas optativas foram definidas pela SEED/PR, as quais
posteriormente, no Documento Ensino Médio Inovador: Orienta¢gdes para Elaboragéo
de Atividades Pedagdgicas de Complementacdo Curricular (2010b), foram

flexibilizadas:

(...) possibilitando que os estabelecimentos, a partir das orientacdes
especificas dispostas neste documento, ou mesmo baseados nas sugestbes
anteriores, possam elaborar novas Atividades Pedagdgicas de
Complementagéo Curricular que atendam aos interesses de seus estudantes
(PARANA, 2010b, p. 9).

O DEB da SEED/PR salienta, neste mesmo Documento, que cada unidade
escolar tem liberdade em desenvolver as Atividades Pedagogicas de
Complementacéo Curricular, podendo ser em qualquer area do conhecimento e o
horério mais apropriado, considerando a realidade escolar e contemplando o maior
namero possivel de estudantes. Porém, cada proposta de Atividade Complementar
deve ser enviada ao DEB para a analise do conteudo proposto, a qual orientara ou
fara sugestdes e a partir disso serd autorizado o desenvolvimento das mesmas com
os estudantes (PARANA, 2010b, p.9).

Interessante destacar € a visdo que a SEED/PR teve sobre o ProEMI, neste

periodo, explicitada neste mesmo documento:

A Secretaria de Educacao do Parana vé o Programa do Ensino Médio
Inovador como uma proposta que vem compor o Programa Viva a Escola que
€ resultado de uma politica de incentivo a realizacdo de atividades
pedagégicas em horérios diferenciados como enriquecimento curricular,
politica esta adotada pelo Estado a partir de 2008. Tal programa ja acontece
na maioria dos estabelecimentos da rede estadual e, entre eles, estédo os 84
estabelecimentos optantes pelo Ensino Médio Inovador. (PARANA, 2010b, p.
5).
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O mesmo documento ainda destaca que para a selecao das atividades, os
diretores deverédo seguir a Instrugcdo do Programa Viva a Escola para selecionar os
itens especificos que orientardo todo o processo de apresentacdo do que o
estabelecimento pretende para seus alunos, em funcdo da implantacdo do ProEMI
para 0 ano de 2011 (PARANA, 2010b, p. 10).

A partir deste contexto é possivel depreender que houve inicialmente um
processo de distanciamento da concepcéao estadual do ProEMI em relacdo a proposta
do MEC. Entendemos assim que, na necessidade de assimilar as politicas curriculares
e de ajustar sentidos e significados na esfera estadual, existiu um movimento no
sentido de deslocar algumas acdes para que assim fosse possivel estabelecer novos
contornos curriculares baseados na proposta inovadora estadual.

No entanto, no ano de 2013 a Superintendéncia da Educa¢éo no Parana (SUED)
divulgou um novo documento contendo orientacBes pedagdgicas para adesdo e
elaboracdo dos PRC dada a implantacdo do ProEMI no estado do Parana. Este
documento (PARANA, 2013), apresenta concepcbes tedricas e metodoldgicas
distintas dos documentos divulgados anteriormente em ambito estadual. Destacamos
que tal documento apresenta pressupostos bem mais correlatos com proposta do
MEC referente ao ano de 2013 do que os documentos anteriores.

A principal modificagéo esta relacionada diretamente a oferta de EM que sera
contemplada pela proposta do MEC no ano de 2014, sendo estes o EM noturno, sem
descartar a possibilidade do EM diurno, observando os Colégios Agricolas e Florestal
e Colégios que ofertam Formacado de Docentes e, também, a Educacédo Profissional
integrada ao Ensino Médio.

Vejamos, entdo, que o fato de tais modalidades de EM apresentarem a carga
horéria correspondente ao que estabelece a proposta do MEC, considerando a
ampliacdo de 2.400 para 3.000 horas, estas podem aderir a proposta para o ano de
2014. Desse modo, as escolas de EM regular que ofertam a modalidade Ensino Médio
por Blocos em Disciplinas, e que ndo apresentam as modalidades destacadas pela
nova proposta, podem nao vir a ser contempladas pela proposta do MEC.

Por isso € preciso atentar que nossa pesquisa se refere a analise das
implicacbes do ProEMI no ensino de Ciéncias considerando as proposicdes
decorrentes das orientac¢des divulgadas e estabelecidas até o ano de 2013. Pois, pelo
gue entendemos, as orientacdes postas para o ano de 2014 podem estabelecer novos

rumos ao que confere o ProEMI, considerando a proposta em ambito estadual.
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2.2.3 O ProEMI visto como politica educacional

A partir da explanacdo sobre a concepcdo do ProEMI nas duas esferas
pudemos perceber uma série de desencontros, de situacfes permeadas por
contradicbes e que estdo relacionadas diretamente com a natureza complexa e
controversa de uma politica publica. Desse modo, quando olhamos para o ProEMI
como nosso objeto de estudo pensamos que estamos pesquisando uma politica
publica voltada especificamente para area educacional.

Para tanto, € necessario esclarecermos o que entendemos por politica
publica. Nesse sentido, concordamos com Souza (2006) quando destaca que uma

politica publica é o:

(...) campo do conhecimento que busca, ao mesmo tempo, “colocar o governo
em acado” e/ou analisar essa agdo (variavel independente) e, quando
necessario, propor mudangas no rumo ou curso dessas agfes (variavel
dependente). A formulacdo de politicas publicas constitui-se no estagio em
gue os governos democraticos traduzem seus propdsitos e plataformas
eleitorais em programas e ac¢6es, que produzirdo resultados ou as mudancgas
no mundo real (SOUZA, 2006, p. 26).

Souza (2006) ressalta ainda que isto implica em dizer que o Estado pode ou
nao tomar decisdes que repercutem na vida dos cidadaos. Nessa perspectiva, €
possivel dizer que politica educacional corresponde a um movimento em direcao ao
debate, a definicdo de agenda, identificacdo de alternativas, avaliagdo das opcgdes,
selecdo das opcles, implementacdo e avaliacdo de programas ou acles que
produziriam mudancas na educacédo escolar ou ainda na educacao informal.

Pensamos, assim como Souza (2006), na existéncia de certa autonomia do
governo em relacdo a formulacao de politicas, porém reconhecemos a permeabilidade
de outros segmentos como 0S movimentos sociais, 0S grupos de interesses e as
diversas comunidades epistémicas no processo de formulacdo e até mesmo de
deciséo destas acoes. Esta relacao entre sociedade e Estado torna a formulagéo de
politicas publicas ainda mais complexa conforme ressalta Souza (2006).

Para Mainardes (2009, p.5) “a maneira como um pesquisador encara a
Politica Educacional influencia o tipo de investigagéo que se propde a realizar”. Desse
modo, se pensarmos que as politicas sédo formuladas e implementadas pelo Estado,

de modo linear, racional e por imposi¢cao, cujas caracteristicas nos fazem pensar em
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analisar o processo de implementagdo totalmente desvinculada da formulacéo,
corresponde a ignorar as coalizdes.

No entanto, se olharmos do ponto de vista de que as acdes tomadas pelo
Estado néo correspondem a um movimento racional e nem linear, justamente pelos
jogos de interesse dos diversos atores que participam do processo de formulagéo,
decisdo e implementacédo de politicas, podemos pensar em um ir e vir de tomadas de
decisfes de forma intermitente. Em decorréncia, vemos a politica em um ciclo, no qual
a sua formulacéo néo se distancia do momento de implementacéao.

Nossas ideias sobre a forma como vemos as politicas educacionais provém
dos trabalhos do socidlogo inglés Stephen Ball e colaboradores, divulgados
especialmente no Brasil por Mainardes (2006, 2009), Mainardes e Marcondes (2009),
(2013) e Lopes e Macedo (2011).

Partindo deste referencial tedrico sobre a analise de politicas educacionais, é
possivel visualizar o ProEMI em seus diferentes contextos e como estes estdo
intrinsecamente relacionados e direcionam a forma como este vem sendo discutido
nas escolas publicas de Ensino Médio.

Quando falamos em contextos estamos nos referindo a “Abordagem do Ciclo
de Politicas” (policy cycle approach) desenvolvida por Stephen Ball e colaboradores
(apud MAINARDES, 2006). Sinalizamos que Stephen Ball, em entrevista para
Mainardes e Marcondes (2009), ressalta que esta € uma forma de pesquisarmos e
teorizarmos sobre politicas, ou seja, corresponde a um método e ndo a maneira como
as politicas sao elaboradas.

Lopes e Macedo (2011) destacam que a Abordagem do Ciclo de Politicas é
uma estrutura conceitual usada como método capaz de analisar a trajetéria de
politicas. Tal estrutura foi concebida, inicialmente, por trés contextos nao
hierarquizados e inter-relacionados.

Com a finalidade de contextualizar a Abordagem do Ciclo de Politicas (ACP),
indicando que retomaremos tal assunto no quarto Capitulo, destacamos a seguir o
gue constituem os contextos que caracterizam a ACP.

Estes contextos sdo entendidos como um conjunto de arenas politicas
denominados de: contexto de influéncia, contexto de producéo de texto e contexto da
pratica. Em outro momento Stephen Ball e colaboradores agregaram outros dois
contextos: o contexto dos resultados ou efeitos - preocupa-se com questdes de justica,

igualdade e liberdade individual - e o contexto da estratégia politica — envolve
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identificar um contiguo de atividades sociais e politicas que seriam necessérias para
lidar com as desigualdades. No entanto, o préprio autor sugere que estes dois Ultimos
sejam incorporados aos trés primeiros (MAINARDES, 2006).

Conforme Lopes e Macedo (2011, p. 257) o contexto de influéncia pode ser
considerado um “territério em que sdo hegemonizados os conceitos mais centrais da
politica”. No contexto de influéncia atuam varios atores que vao desde os partidos
politicos, esferas dos governos, organismos multilaterais até as comunidades
disciplinares e sujeitos envolvidos na propagacao das ideias (MAINARDES, 2006;
LOPES, MACEDO, 2011).

A nocdo de que politicas sdo textos complexos que foram ordenados por
mecanismos discursivos, estabelecidos por acordos, caracteriza o contexto de
producao de texto. Ja as respostas a estes textos, como consequéncias reais, podem
ser observadas no contexto da pratica (MAINARDES, 2006; LOPES, MACEDO 2011).

E importante ressaltar que estes contextos ndo sdo etapas lineares e ndo
possuem uma dimensdo temporal ou sequencial. Ademais, cada contexto é
representado por arenas, lugares e grupos de interesse, sendo que cada um deles
encontra-se envolvido por disputas e embates (MAINARDES, 2006).

Podemos ter uma ideia do contexto de influéncia do ProEMI a partir do
Parecer n° 11/2009 aprovado em 30/06/2009, no qual o Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) fez a analise da proposta, considerando-a de “alta relevancia por
abordar pontos sensiveis que aguardavam novos encaminhamentos” (BRASIL, 2009,
p. 7).

Esse parecer atenta para o fato da proposta ter sido interpretada como um
projeto equivalente as novas DCNEM (BRASIL, 2012), observando que isto néo
corresponde ao proposto. Afirma, que o ProEMI foi elaborado como Programa
experimental e em regime de colaboragéo, considerando os termos do art. 18 da LDB
9394/96, salientando que este néo implica em mudanc¢a do EM na concepcéao da LDB
e nem nas DCNEM de 2012, mas pode vir a induzir a atualizacdo da mesma e
fomentar as bases desta etapa da educacéo bésica.

A Comissao Especial do CNE que avaliou a proposta do MEC aprovou com
louvor o ProEMI, mas fez uma série de ressalvas, as quais foram atendidas no
documento orientador intitulado Programa: Ensino Médio Inovador (2009b). Na

concepcao deste Conselho o ProEMI é:
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(...) essencialmente, um incentivo a inovacao pedagodgica e pretende induzir
um novo paradigma educacional. Um novo paradigma, sem duavida, deve
propiciar ao aluno a capacidade de aprender, de pensar, de raciocinar, de
realizar descobertas, de relacionar os conhecimentos entre si e deles com a
sociedade e seus problemas. (BRASIL, 2009, p. 13).

Considerando os contextos da politica observamos no parecer numero
05/2011 do CNE discussdes que modificaram o0s textos iniciais e como estes
contribuem para as proposi¢oes do contexto de producéo de texto.

Em relacdo ao contexto de influéncia, Amaral e Oliveira (2011) apontam que
no periodo posterior a aprovacdo da proposta do ProEMI pelo CNE o Congresso
brasileiro mostrou-se na contramé&o da proposta inovadora para o EM insistindo na
apresentacao de projetos de lei que incluiam disciplinas obrigatérias na escola. A
pesquisa destes autores destaca que 0S congressistas pareciam ignorar 0
posicionamento do CNE, que se apresentava de forma contraria a proliferacao de
componentes obrigatorios na educac¢ao basica.

Amaral e Oliveira (2011) afirmam que houve falta de dialogo entre o Executivo
e o Legislativo, no que diz respeito ao campo da educacao, em especial ao ProEMI
que na visao dos autores “é a proposta de construcdo de um modelo para o ensino
médio mais adequado a nova realidade do jovem brasileiro” (AMARAL, OLIVEIRA,
2011 p. 227).

Ball (1994, apud MAINARDES, 2006) indica que a base para a andlise de
politicas deveria estar na formacédo do discurso desta e sobre a interpretacédo ativa
que os profissionais atuantes no contexto da préatica fazem para relacionar os textos
da politica a pratica. E possivel dizer que isto envolve identificar processos de
resisténcia, acomodacdes, subterfligios e conformismo dentro e entre as arenas da
pratica.

A partir das ideias enunciadas neste Capitulo pudemos refletir sobre as
orientagdes curriculares para o Ensino Médio tendo como base as prescri¢des legais
derivadas das atuais DCNEM (BRASIL, 2012) e apresentamos o ProEMI conforme os
textos produzidos nas esferas estadual e federal.

Além disto, foi possivel perceber, que a nossa analise pode sim recair sobre
a formacédo do discurso desta politica educacional e sobre a interpretacdo que
gestores do Programa e professores que atuam nas escolas da rede estadual de
ensino vém fazendo para relacionar os textos da politica a pratica docente. Com o

objetivo de continuar essa discusséo a partir de uma visao amplificada das mudancas
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que vém sendo processadas no ambito da educacédo de EM, destacamos no préximo
Capitulo a complexa relacdo entre mudanca e inovacao, sobretudo na sua relagédo
com o ensino de Ciéncias e as demandas para o desenvolvimento de uma pratica
pedagogica que venha contemplar a possibilidade de um ensino de qualidade social

para o jovem estudante do EM.
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CAPITULO lIl: A INOVACAO COMO CONTEXTO PARA MUDANCAS

Neste Capitulo tivemos a intencdo de trazer uma discussdo em torno da
necessidade de mudancas na formacéo escolar do estudante do EM dentro de uma
perspectiva de inovacao, ja que o Programa Ensino Médio Inovador tende a induzir
mudancas trazendo como contexto a possibilidade de inovar do ponto de vista da
organizacao curricular, induzindo o redesenho do EM a partir de praticas curriculares
inovadoras.

De modo a introduzir essa tematica destacamos que as transformacdes que
ocorrem no cenario mundial, marcadas por processos econdmicos, politicos e
impactos dos avancos cientificos e tecnolégicos na sociedade, abalam as estruturas
dos sistemas educativos promovendo um cenario de desconfiangca quanto a funcao
social da escola.

Portanto, a educacao escolar passa a ser acusada de ndo preparar os sujeitos
para a Sociedade do Conhecimento, para a convivéncia em um mundo mais
informatizado, para as situacfes de trabalho flexiveis, predominando assim, uma
imagem negativa da formagéo escolar e dessa forma diminuindo a confianga social
depositada na instituicdo escolar (FARIAS, 2006).

Tal situacdo desencadeou nas Ultimas décadas inumeras iniciativas de
reformas educacionais em varios paises, acompanhando, sem duvidas, a tendéncia
na transformacao do papel do Estado, delineada pelo discurso de modernizacao das
nacoes e propalada pelas novas demandas econémicas que se instauram no mundo
globalizado.

Para Messina (2001) a caracterizacdo da mudanca social como sendo o
elemento distintivo da sociedade moderna € o contexto no qual se insere qualquer
alusdo a necessidade e pertinéncia da mudanca educacional.

Diante disto podemos observar, conforme afirma Mitrulis (2002, p. 229), o
aumento pelo interesse das questdes relativas as inovac¢des educacionais, podendo
ser entendidas, inicialmente, como mudancas produzidas no ambito dos
estabelecimentos escolares, induzidas conscientemente, “em consequéncia das
acoes e interacdes dos respectivos atores sociais”.

A década de 90, século XX, foi marcada por um cendrio de esvaziamento do

papel provedor do Estado e a inovacéo, termo importado do mundo da producéo e da
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administracdo (MESSINA, 2001), apresentou-se como uma estratégia para a
redemocratizacdo e modernizacdo das nacdes e impelida a induzir mudancas nos
diversos segmentos das sociedades, incluindo os sistemas educacionais, exigindo um
continuo empenho dos diversos atores da escola para a sua concretizacéo
(MITRULIS, 2002).

Em meio a este cenario de mudancas educacionais o Estado brasileiro, por
intermédio do Ministério da Educacao (MEC), vem ampliando suas acfes por meio de
politicas educacionais para atender as demandas nas diferentes etapas da educacao
bésica, dentre estas o Ensino Médio (EM) que tem ocupado um lugar de destaque em
termos de necessidades de mudangas, conforme vimos no primeiro Capitulo.

A implantacédo do Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), cujo objetivo é
fomentar propostas curriculares inovadoras nas escolas de EM tendo em vista atender
os anseios do jovens frente as mudanc¢as no mundo globalizado, apresenta-se como
uma das ac¢des que somam esfor¢os necessarios para oferta de educacao basica com
qualidade social (BRASIL, 2013a) e sugere mudancas no curriculo tendo como
pressuposto a ideia de inovacao.

E importante destacarmos que pensar na repercussdo de uma politica
educacional que chega a escola na forma de inovacdo requer problematizar este
conceito, ja que este € um termo polissémico, complexo e plural conforme afirmam
varios autores (MESSINA, 2001; FARIAS, 2006; MATOS, 2010).

Somente apoOs evidenciarmos suas interfaces poderemos pontuar
consideracOes sobre 0 que entendemos por inovagao educacional, tendo em vista
desvelar as suas implicagcbes no contexto escolar. Salientamos que este € um
empreendimento necessario para a compreensao da problematica investigada nesta
pesquisa.

Desse modo, apresentamos neste Capitulo uma discussdo em torno do
conceito de inovacdo e quais as suas possibilidades no ambito educacional. As
contribuicdes de autores como Ferreti (1995), Carbonell (2002), Mitrulis (2002) e
Farias (2006) séo trazidas para embasar essa discussao.

Argumentamos, ainda, que é preciso reconhecer que o professor é um sujeito
chave nos processos de mudancas na escola e “ndo é possivel empreender
processos de inovagdo que ndo o encarem como agente ativo da mesma”
(CONTRERAS, 2002, p. 235). Tal pressuposto propde abordar o papel do professor

frente ao contexto de mudanca por meio da inovacao.
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Ressaltamos que estudar as inovacdes educacionais requer, também,
compreender como estas a¢gOes se materializam no contexto escolar (FARIAS, 2006).
E possivel apontar algumas perspectivas inovadoras e que tem estado em pauta nas
pesquisas em Educacdo em Ciéncias. A partir destes elementos construimos um
quadro com pressupostos inovadores para uma possivel mudanca no ensino de
Ciéncias em termos de abordagens e que podem contribuir para a formacao integral
do estudante.

Salientamos que o recorte realizado em nossa investigacao a partir do ensino
de Ciéncias nos proporciona o aprofundamento das reflexbes acerca da
materializacdo do processo de inovacao que vem acontecendo no Ensino Médio.

Entendemos que seria um tanto quanto insensato tentar abarcar todas as
areas do conhecimento ofertadas no EM, considerando o ProEMI, e que fazendo este
recorte estariamos contribuindo de forma consubstanciada com o entendimento sobre
a melhoria desta etapa da educacdo béasica. Ademais, o ensino de Ciéncias
corresponde a nossa especializacdo em termos dos saberes construidos e
legitimados historico-socialmente e isto nos permite discorrer com maior propriedade
sobre os impasses, as dificuldades, os desafios impostos ao ensino nesta area do
conhecimento e, enfim, nas demandas para o conhecimento cientifico e tecnolégico

ofertado no EM.

3.1 PROBLEMATIZANDO O CONCEITO DE INOVACAO

Com a intencdo de propiciar uma visdo abrangente sobre a inovacdao no
ambito da educacdo escolar, das praticas pedagogicas e das demandas por
mudancas no EM, optamos por problematizar este conceito desvelando seu carater
polissémico. Contribuicbes nesse sentido foram empreendidas por diversos autores.
Em nossa pesquisa destacamos os trabalhos de Ferreti (1995), Messina (2001),
Mitrulis (2002), Carbonell (2002) e Farias (2006).

Tendo como base as teorizacdes de Ferreti (1995, p. 62) podemos sinalizar
incialmente que inovar € “introduzir mudangas em um objeto de forma planejada
visando produzir melhorias”. Corroborando esta ideia, Messina (2001) indica que a

inovacao tem sido recorrente no campo educacional desde 1970, cujo intuito tem sido
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melhorar o estado vigente das coisas, enfatizando, bem como Farias (2006), o carater
multiplo de seu significado e como este pode estar associado ao contexto no qual se
insere.

Tomando o sentido de algo novo como referéncia ao termo, Farias (2006)
destaca que a inovagdo em relagdo ao componente de novidade pode ser
referenciado como algo existente que é incorporado. Esta perspectiva da inovagéo
abrange duas fontes: a introducdo do novo em um contexto e a emergéncia de algo
gue resulta o novo no interior do contexto.

Nesse sentido, as inovacdes podem ser externamente induzidas,
configuradas pela introdugcéo ou adocao de algo existente fora da escola, como por
exemplo: programas, equipamentos, contetdos, etc. e podem ainda ser internamente
geradas, que séo concebidas pelos atores da prépria instituicdo escolar na busca pela
resolucdo de problemas vivenciados dentro deste contexto.

Segundo Carbonell (2002), as inovacdes que partem do proprio coletivo de
professores tém maior possibilidade de éxito e continuidade do que as inovacdes que
partem das instancias superiores ou das reformas ditas verticais. No entanto, este
autor enfatiza que o poder publico deve tomar medidas no sentido de fornecer as
escolas recursos necessarios para que os professores possam realizar as inovacdes
com condic¢des de qualidade.

Um fator importante e necessario para compreendermos o conceito de
inovacao é levar em conta a diferenca entre mudanca e inovacao. Isto é fundamental
para entendemos o papel da inovacéo em relacéo aos diversos contextos em que esta
pode se apresentar. Messina (2001) destaca que inovacdo e mudanca ndo sao

categorias equivalentes:

(...) ndo so porque a aquela é um tipo de mudanca intencional, sistematica e
autogerada. Antes de mais nada, inovacdo e mudanga sao conceitos que se
inserem em diferentes campos do conhecimento. Enquanto a mudanca foi a
preocupac¢do permanente da filosofia e depois das ciéncias sociais e naturais,
a inovagdo se revitaliza neste século no campo da producdo e da
administragdo. Dai decorre que a inovagao estad mais propicia a ser assumida
como técnica (MESSINA, 2001, p. 232).

Farias (2006) discorre que a mudanca vai além da dimensdo técnica do
processo, pois esta representada por um processo de ressignificacdo da pratica,
caracterizada como uma construgdo que ao mesmo tempo € individual, coletiva e

interativa e que faz parte da condicdo humana e sua relagédo com o mundo.
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Ainda conforme Farias (2006), a mudanca ndo pode ficar restrita aos critérios
administrativos, ou seja, enfatizando como as coisas devem funcionar ou o que fazer
para se tornarem eficientes para atingir os objetivos ou finalidades. Este enfoque dado
a mudanca tem um carater reducionista e técnico e leva a formulacdo de modelos
pedagdgicos padronizados.

Carbonell (2002) destaca que por mais que objetivo da mudanca seja o de
provocar alteragcdes nem sempre as mesmas podem ser traduzidas em melhorias
efetivas, pois em alguns casos as alteracdes propostas se reduzem a mudancas
superficiais, epidérmicas. Para Farias (2006) a inovacao tem a intencdo de suscitar
mudancgas para melhor.

Jakimiu (2014), ao investigar o significado de inovacao, constata que este
termo € muito usado na area administrativa em especial na gestdo de empresas,
corroborando, assim, a ideia de Messina (2001) quando aponta que este termo é
derivado do mundo da producao e da administracao.

Neste caso o ato de inovar seria um fator decisivo em termos de competicao,
pois possibilitaria & busca por melhores resultados diante dos concorrentes. Para
Jakimiu (2014) tal concepcdo de inovagdo nao deve ser aplicada no campo
educacional, justamente por acreditar que escolas ndo devem competir entre si, haja
vista que suas metas em termos funcdo social sdo preconizadas a partir da légica
gualitativa e ndo quantitativa.

Sob este ponto de vista, a inovagdo apresenta-se COmO um pProcesso
multidimensional, carregado de intencionalidades, cujo intuito é proporcionar
melhorias. O termo melhoria segundo Ferreti (1995) corresponde a passagem de um
estado anterior menos desejavel para um estado posterior mais atraente. Possui
conotacdes valorativas e isto implica dizer que esta definicdo ndo se desvincula do
sistema de valores daqueles que pretendem inovar.

Portanto, toda inovacéo teria como resultado a introdu¢do ou emergéncia de
algo novo em determinado contexto e poderia ser proporcionada pela capacidade de
suscitar melhorias.

Nessa perspectiva concordamos com Farias (2006) quando afirma que a
inovacdo é uma mudanca que ocorre de forma deliberada, consciente e tem como
finalidade incorporar algo novo, cujo resultado melhore a “instituicdo escolar em suas

estruturas e processos visando o éxito de sua fungao social” e serve como um
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instrumento de resposta as incertezas do mundo complexo e diverso (FARIAS, 2006,
p. 55).

Entretanto entendemos também que quando trazida para o contexto
educacional a definicdo de inovagdo como incorporacao de algo novo visando produzir
melhorias € um pouco limitante. Sendo assim, apresentamos a seguir uma breve
discusséo sobre a nossa compreenséo de inovagao no contexto educacional a partir
de uma perspectiva mais abrangente que confere ao sentido de inovacdo a

possibilidade de mudancas para melhor na educacéo escolar.

3.2 AINOVACAO NO CONTEXTO EDUCACIONAL

A inovacdo educacional pode ser entendida como um conjunto de
intervencdes, decisbes e processos sistematizados e intencionais com intencéo de
“‘modificar atitudes, ideias, culturas, conteudos, modelos e praticas pedagogicas”, e
como qualquer outra agéo educativa, “é condicionada pela ideologia, pelas relacdes
de poder no controle do conhecimento, pelos contextos socioculturais, pelas
conjunturas economicas” (CARBONELL, 2002, p. 19).

O fato é que toda inovacédo tem fins especificos e ndo acontece sem que se
tenha uma pretenséo, um interesse, seja implicito ou ndo, por isso o fim da inovacéo
no contexto escolar encontra-se em produzir mudangas na educacao (FARIAS, 2006).
Nessa dire¢éo, “a inovagéo ndo € um fim em si mesma, mas um meio para transformar
os sistemas educacionais” (MESSINA, 2001, p. 226).

Pressupomos, desse modo, focalizar os diversos aspectos da inovacao,
sejam estes vinculados aos processos sociais e politicos, sejam estes vistos sob suas
implicagdes no ambito das préaticas educacionais.

Dentro desta ultima, destacamos que a inovacdo educacional na perspectiva
pedagodgica pode tomar forma a partir da organizagdo curricular, dos métodos e
técnicas de ensino, nos materiais instrucionais e tecnologia educacional, na relagéo
professor-aluno e na avaliagcdo educacional (FERRETI, 1995).

Em termos de redesenho curricular do Ensino Médio, o ProEMI preconiza uma
nova organizacao para o curriculo na escola. Conforme Ferretti (1995), inovar do

ponto de vista da organizacdo curricular tem significado: tanto propor organizacdes
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que promovam a integracdo de conteudos quanto a proposi¢do de conteudos que
derivam de outros referenciais para além do relacionado ao campo especifico do
conhecimento da area disciplinar, como os conteudos derivados de questdes sociais,
de meio ambiente e de questbes culturais.

Considerando a inovacéo pedagogica em termos de métodos, de técnicas de
ensino e materiais instrucionais, Ferreti (1995) salienta que esta dimensdo da
inovacao pedagdgica corresponde ao dominio que o professor tem mais condi¢cdes de
atuar, possibilitando introduzir mudancas no processo educativo. Esses sé&o
elementos possiveis de manipular na medida em que equivalem os instrumentos de
trabalho do professor e estao disponiveis para as modificacdes as quais este acredita
ser pertinente. No entanto, as condi¢@es fisicas e estruturais, as limitacdes de carater
ideoldgico, o modelo curricular e administrativo da escola e a formacéao insuficiente do
professor podem interferir na definicdo dessa dimensao.

Um outro fator importante em relacdo a inovagdo educacional refere-se a
utilizacdo de novos aparatos tecnoldgicos, as quais tem servido de inspiracdo para
transformar a realidade no processo de ensino e aprendizagem de forma a contribuir
para as possiveis mudancas.

No tocante a tecnologia educacional é preciso considerar como inovador ndo
apenas o aparato tecnoldgico em si, mas a forma como estes “séo estruturados, das
potencialidades que estimulam ou objetivam desenvolver e do uso que deles se faz”
(FERRETI, 1995, p. 72).

Segundo Moraes (1996), algumas observagdes devem ser levadas em conta
guanto ao uso de novas tecnologias no processo de inovacao, pois:

O fato de integrar imagens, textos, sons, animacdo e mesmo a interligacao
de informacg6es em sequéncias ndo-lineares, como as atualmente utilizadas
na multimidia e hipermidia, ndo nos da a garantia de boa qualidade
pedagdgica e de uma nova abordagem educacional. Programas visualmente
agradaveis, bonitos e até criativos, podem continuar representando o
paradigma instrucionista, ao colocar no recurso tecnoldgico uma série de
informacdes a ser repassada ao aluno (MORAES, 1996, p. 58).

A relacdo professor-aluno também € um aspecto considerado relevante
guando se toma o carater inovador da pratica pedagdgica. Espera-se do professor
uma postura de facilitador da aprendizagem, capaz de chamar a atencédo do aluno
enguanto ser emocional e social em formacao e ndo apenas como ser cognoscente.

Do aluno espera-se uma postura questionadora, que abandone a posi¢ao de
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passividade que a muito lhe foi imposta, ou seja, torne-se sujeito da aprendizagem
(FREIRE, 1996).

Assim, o processo de inovacdo acontece de forma dinamica e duradoura e
para que as mudanc¢as ndo caiam no vazio € preciso a internalizacao de significados
e condi¢cBes favoraveis a nova cultura da inovacao, sendo que a construcao cultural
da mudanca é um processo que deve gerar condicfes que permitam a promoc¢ao da
inovacdo de acordo com as prioridades e a realidade cultural (BOLIVAR, 1996).

Por isso torna-se imprescindivel considerar o papel da cultura escolar no
processo de inovagao, diminuindo muitas vezes a resisténcia ao novo e o rejeitar da

inovagao por parte da comunidade escolar.

3.3 A INOVACAO EDUCACIONAL E O PAPEL DO PROFESSOR

Destacamos que, conforme Carbonell (2002), existe certa resisténcia por
parte da escola em aderir as inovagfes e mudancas, justamente por estas acdes
apresentarem-se como processos que geram tensbes e conflitos como afirma
Messina (2001). Nesse sentido, Carbonell (2002) e Farias (2006) apontam que o papel
do professor é fundamental para o processo de inovacéo, pois o mesmo € a forca que
impulsiona a mudanca e é a partir dele que é possivel estabelecer transformacdes do
ponto de vista didatico-pedagdgico.

Entendemos que a inovacdo na educacdo expressada pelo professor, é
engendrada lentamente e trata-se de um processo, muito mais do que um fato, € uma
praxis (acao- reflexdo-acdo) (GHEDIN, 2006). Desse modo, inovar vai além das
condutas mecéanicas, além da simples alteracdo da rotina e que nem todos estao
preparados para este processo, que se apresenta, muitas vezes, como um sentimento
ambivalente de mudar ou manter o status quo (FARIAS, 2006).

O paradoxo vivido pelos professores entre mudanca e continuidade esta, de
certo modo, relacionado as consequéncias da mudanca, ao receio do novo (FREIRE,
1981). A imprevisibilidade & um elemento distintivo da sociedade atual, o que faz com
que os individuos se apegam ao maximo aquilo que lhe da seguranca e certeza. Por

isso 0 medo de inovar, de buscar a mudanca.
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Desse modo, é possivel afirmar que as mudancgas promovidas pelas diversas
inovacdes sdo de maneira geral dificeis e lentas, pois é preciso tempo para modificar
praticas e atitudes que estdo arraigadas (CARBONELL, 2002).

Baseado em Carbonell (2002) podemos assegurar que algo mudou nas
escolas em varios paises. Atualizaram-se o0s conteldos, as praticas escolares
tradicionais centenarias, os instrumentos para escrever e ler, bem como a estrutura
escolar. No entanto, estas mudancas foram mais epidérmicas do que reais. Na
verdade, “detectaram-se sintomas de modernidade, mas nao de mudancga”
(CARBONELL, 2002, p. 16).

Carbonell (2002) destaca, ainda, que o simples processo de modernizagéo do

espaco escolar nada tem a ver com a inovacgdo. Para este autor:

(...) encher as classes de computadores, realizar saidas ao entorno, cultivar
uma horta ou realizar oficinas sdo frequentemente simples desenhos que
enfeitam a paisagem escolar, mas que ndo modificam absolutamente as
concepcgdes sobre ensino e aprendizagem estabelecidas no mais rangoso
conservadorismo (CARBONELL, 2002, p. 20).

Estes movimentos caracterizam mudancas epidérmicas conforme nos aponta
Carbonell (2002), por isso podemos dizer que o0 avango no processo de inovagao esta
atrelado a ruptura epistemolégica (MATOS, 2010), implica mudanca de postura e
perpassa ideologias dos sujeitos que participam deste movimento.

Para Morais (1996), inovar ou ainda atuar pedagogicamente a partir de novas
bases implica uma profunda mudanca de mentalidade, “pressupde ruptura por dentro
para se libertar das amarras com o estabelecido” (FARIAS, 2006, p. 43).

Dessa maneira, inovar no ensino ndo significa apenas pensar em novas
metodologias e recursos inovadores, mas, também, suscitar mudancas que vao além
da dimenséo técnica (FARIAS, 2006). Ao assumir a inovacdo educacional tomando
como ponto de partida uma dimenséo epistemoldgica estamos querendo dizer que as
mudancas devem ocorrer a partir de uma ruptura epistémica'?, a qual esta atrelada

aos valores e crencas dos sujeitos quanto ao que se espera da educacao escolar.

2Aspectos importantes que subsidiam a nossa argumentacdo em torno da ideia de ruptura provém da
epistemologia Bachelardiana. Um dos conceitos utilizados por Gaston Bachelard em sua epistemologia
€ 0 conceito de ruptura epistemolodgica que representa a descontinuidade, a exigéncia de se romper
com a realidade imediata para que possa avancgar, € com o rompimento do conhecimento anterior, com
as opinides pré-estabelecidas é que se elabora o novo (BACHELARD, 2005).
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Entretanto, e logicamente, é preciso considerar a dimensédo humana, politica e ética
por parte dos envolvidos.

Partindo da percepcédo de que para inovar é preciso mudar concepcdes e
praticas de ensino, pensamos na necessidade de formacdo de professores para
inovacdo a qual, ao nosso ver, subjaz uma mudanga epistemoldgica na acao
pedagdgica.

Bem sabemos que no modelo de escola tradicional a racionalidade técnica,
heranca da pedagogia tecnicista, prevalece e juntamente privilegia-se uma pratica
mecanicista e meramente empirica. Segundo Contreras (2002) a ideia fundamental
que gira em torno do modelo de racionalidade técnica € que a prética profissional:

(...) consiste na solucéo instrumental de problemas mediante a aplicacéo de
um conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel, que procede da
pesquisa cientifica. E instrumental porque supde a aplicacdo de técnicas e
procedimentos que se justificam por sua capacidade para conseguir 0s
efeitos ou resultados desejados. (...) A prética suporia a aplicagéo inteligente
desse conhecimento, aos problemas enfrentados por um profissional, com o
objetivo de encontrar uma solucéo satisfatéria (CONTRERAS, 2002, p.90-
91).

Visto desta maneira os professores ndo dispéem, a principio, de habilidades
para elaborar técnicas, no entanto dispdem de habilidades para aplicar tais técnicas.
O professor é entendido como um profissional técnico subordinado ao pesquisador.

Esta separacgdo entre pesquisadores e técnicos, digamos, a dicotomia teoria
e prética, sugere que além da dependéncia dos docentes aos pesquisadores, 0S
professores teriam a incapacidade de lidar com o imprevisivel, pois tudo é regulado
segundo determinadas regras (CONTRERAS, 2002).

E preciso, ent&o, superar esta vis&o positivista e tecnicista do modo como é
concebido a atuacdo docente, pois entendemos, assim como Contreras (2002), que
professores sédo agentes ativos e criadores de pensamentos e praticas e ndo apenas
reprodutores, sdo elaboradores ativos de conhecimento prético.

A0 nosso ver, tal proposicédo encontra-se diante da mudanca epistemologica
gue fundamenta a acdo pedagogica e isto se faz por meio da reflexdo. Reflexado esta
que, conforme Monteiro (2006, p. 119) ndo pode ser entendida como uma operacéo
mecanica, pois a “reflexao envolvida na agao docente nao pertence a légica estimulo-
resposta”. Significa dizer que ndo é possivel estabelecer um conjunto de técnicas

capazes de serem disseminados em cursos de formacao de docentes, pois “Reflexado
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envolve intuicdo, emocao e paixdo, e ndo é algo que pode ser acondicionada em
pacotes” (ZEICHNER; LISTON, 1996, apud MONTEIRO, 2006, p. 118).

Conforme Monteiro (2006) a teoria que precede a prética pode ser alterada,
sendo que a teoria, entendida como forma de visdo do mundo, € refeita a partir da
reflexdo. Tal relagdo permite uma nova compreensao sobre a prética e sobre a forma
como vemos o0 mundo (MONTEIRO, 2006).

Ghedin (2006, p. 133) destaca que neste caso se faz necessario estabelecer
‘uma mudancga da epistemologia da pratica para a epistemologia da praxis, pois a
praxis € um movimento operacionalizado simultaneamente pela agédo e reflexao”,
entendendo que a praxis esta representada pela indissociabilidade entre teoria e
pratica.

Segundo Contreras (2002) o desenvolvimento da reflexdo de modo critico
permitiria aos professores avangarem no processo de mudanca na pratica pedagogica
e sugere a percepcao do professor como intelectual critico®®.

A patrtir da reflexéo critica pode-se “analisar as condi¢des sociais e historicas
nas quais se formaram os nossos modos de entender e valorizar a pratica educativa,
problematizando assim o carater politico da pratica reflexiva” (CONTRERAS, 2002, p.
164). Entdo, ndo se trata simplesmente de aceitar a pratica reflexiva, se trata de
compreender a pratica educativa em uma perspectiva historica considerando os
aspectos sociais, econdmicos, culturais e ideoldgicos.

Para Ghedin (2006), a definicdo do professor como intelectual critico esta
expressa no ato de este propiciar uma posicao critica em relacéo a sua profissao, suas
condi¢cbes de trabalho, bem como na possibilidade de educar os seus alunos como
cidadaos criticos, ativos e comprometidos na construcdo de uma vida individual e
publica digna de ser vivida, na busca pela construcdo de uma sociedade mais
democratica e mais justa.

Atualmente o processo de inovacdo passa a ser considerado e valorizado
como estratégia de politica educacional exigindo das escolas que esse processo seja
continuo. Além disso, as mudancas ocasionadas na sociedade pelo processo de

globalizagdo e o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia tém sido fatores

13 Contreras (2002, p. 158) desenvolve o conceito de intelectual critico, ou ainda intelectual
transformador, baseado nas ideias de Giroux sobre o professor como “autoridade emancipatéria”.
Desse modo, conceber o trabalho docente como trabalho intelectual significa que o professor deve ser
capaz de questionar as condi¢cbes pedagogicas, ideolégicas, politicas e econdmicas de maneira critica
e reflexiva, aspirando a transformacéo social.
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essenciais que impulsionam as inovagdes tanto nas praticas pedagoégicas quanto na
conformacao do espaco e tempo da escola de EM.

Isto requer a emergéncia da desenvoltura do professor na direcdo de
aperfeicoar a sua capacidade critica e criativa. E necessario, portanto, transcender o
mundo de acao e reflexdo do professor aos limites da sala de aula. Isto supde superar
a racionalidade técnica nos processos formativos.

Afirmamos entdo, que nao € possivel inovar se o professor néo vivenciar a
inovacao, seja na formacao inicial, seja na formacéo continuada. No caso do ensino
de Ciéncias € possivel ter como apoio tedrico-metodoldgico emergente as pesquisas
em Educagéo em Ciéncias.

As propostas de formacdo de professores, sejam inicial ou continuada,
necessitam convergir na preocupacao de inserir inovacdes na escola levando em
conta, obviamente, o desenvolvimento do professor no ambito profissional e pessoal
como intelectual critico para que assim haja a possibilidade de o mesmo proporcionar
uma formacéao ao aluno que venha em direcéo a construcao do cidaddo emancipado,
politicamente comprometido com as transformacdes na sociedade.

A questdo a qual queremos chegar € que para haver mudancas na educacéo
se faz necessario haver uma ruptura de carater epistemologico na pratica pedagdgica
do professor. Para tanto, “é preciso pensar o contexto global no qual este profissional
esta inserido, como também sobre qual qualidade educacional se referira” (MATOS,
2010, p. 63).

Nesse contexto, destacamos que a pratica pedagdgica é uma construcao
individual e ao mesmo tempo coletiva, estd impregnada da histéria de vida dos
professores, 0s quais assumem determinados parametros individuais ou sociais para
as suas escolhas didaticas (MATOS, 2010). Assim, ndo se pode limitar a inovacao
educacional unicamente ao dominio metodolégico e ao espaco escolar, tendo em vista
que a prética educativa ndo se reduz as acdes dos professores, mas envolve também
uma dimensdo complexa, conforme afirma Matos (2010).

O ato de inovar deve ter como subsidio um projeto educativo coeso que seja
inclusivo e integre o aluno, depende de mecanismos de participacdo da comunidade
escolar e seus entornos e exige confiangca e comunicagcéo entre as autoridades e
equipes dirigentes. Além disto, demanda coeréncia entre discurso e pratica e acima
de tudo valorizagdo da carreira docente para que o profissional da educagao possa

fazer a diferenca no que se refere as mudancas na qualidade da educacao.
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A seguir, tratamos da inovacéo no ensino de Ciéncias. Entendemos que o
desenvolvimento de propostas inovadoras nesta area do conhecimento pode suscitar
melhorarias no processo de ensino e aprendizagem. Argumentamos que Sao
contributos necessarios para a inovacdo, mas nao exclusivos, a mudanca na visédo de
Ciéncia positivista que o professor possa apresentar, bem como a inclusdo das
relacbes Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) como abordagem

potencialmente inovadora, cujas caracteristicas serao discutidas a seguir.

3.4 PRESSUPOSTOS PARA A INOVACAO NO ENSINO DE CIENCIAS

O ensino de Ciéncias ofertado ao aluno jovem do EM deve ser capaz de
proporcionar formas para que este sujeito possa incorporar os conhecimentos
cientificos que se apresentam como requisitos imprescindiveis para compreender e
atuar no mundo contemporaneo. Assim, a educacao cientifica apresenta-se como
uma necessidade para o desenvolvimento pessoal e social do aluno (CACHAPUZ et
al, 2011).

A tomada de decisbes por parte dos alunos emerge com preméncia em
tempos de crises e incertezas!4. Desse modo, conforme Cachapuz et al (2011), hd um
amplo consenso acerca da necessidade de uma educacéo cientifica e tecnolégica
para preparar as juventudes frente a tomadas de decisdes.

Segundo Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002), proporcionar o saber
cientifico ao publico escolar ndo pode mais ser disseminado com as mesmas praticas
docentes de décadas atras quando a escola era ofertada para poucos e representado
por “um ensino predominantemente para formar cientistas” (DELIZOICOV, ANGOTTI,
PERNAMBUCO, 2002, p. 33-34, grifo dos autores).

Ainda mais, devido as multiplas formas de expressao, de valores e crencas
gque se modificaram segundo o0 contexto sociocultural, econdmico e politico na

atualidade. Assim, para uma educacao de qualidade social a educacao cientifica deve

14Conforme Ciavatta e Ramos (2012, p. 17) “o termo incertezas, embora ndo tenha um estatuto teérico
estabelecido, é de uso corrente nos estudos de sociologia do trabalho e outros, para caracterizar a
instabilidade das ideias e da perspectiva de futuro nos tempos atuais”.
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ser assumida como um compromisso ético e politico por parte de todos (CACHAPUZ;
PRAIA; JORGE, 2004).

Nessa perspectiva, a ideia Unica de que estudar as Ciéncias serve apenas
para se sair bem nos exames deve ser deixada de lado por parte daqueles que
aspiram uma formacao para a cidadania, para o mundo trabalho bem como a
continuidade dos estudos conforme preconiza a LDB 9394/96.

E preciso aprender a inovar, de modo que a escola possa acompanhar as
mudancas sociais cientificas e tecnoldgicas. Para tanto, partimos da ideia de que é
possivel estabelecer uma educacdo cientifica de qualidade assumindo a inovagéo
educacional dentro de uma dimensdo epistemoldgica, diferentemente de uma
mudanca epidérmica realizada apenas com o intuito de melhorar superficialmente a
educacao escolar.

Caso contrario as mudancas tendem a ser epidérmicas, sem que a inovacao
tenha se traduzido em melhorias continuas para o processo educacional como um
todo. Por isso se faz necessario inovar no sentido de romper com os valores e crencas
dos atores envolvidos e isto corresponde traduzir o processo educacional com um
novo olhar sobre o conhecimento e sobre os sujeitos do conhecimento.

Nessa perspectiva, a inovagdo educacional pode ser entendida como sendo
bem mais do que aperfeicoar técnicas ou habilidades, isto é primordial, no entanto,
para que haja uma necessaria renovacdo no ensino em Ciéncias é preciso uma
mudanca epistémica dos professores dessa area (CACHAPUZ et al, 2011).

Sem ruptura com as praticas e concepcgdes pedagodgicas tradicionais de
ensino ndo havera inovacao, entendemos que é preciso superar o tradicionalismo.
Isto ndo significa anular a tradicdo e sim entendé-la como base para que se possa
desconstruir préaticas arraigadas no mais pleno conservadorismo (CARBONELL,
2002).

Varios autores agrupam orientacfes capazes de serem apropriadas no que
se refere a melhoria da qualidade no ensino em Ciéncias por meio das inovacgdes.
Desse modo, incorporamos algumas orientagdes no sentido de compor um quadro de
possibilidades para a inovacao educacional no ensino de Ciéncias.

Nossa expectativa ao compor esse quadro de possibilidades nao é formular
uma agenda de inovagdes, mas proporcionar uma visdo abrangente do que a literatura

da area de Ciéncias vem sinalizando, a partir das investigacbes neste campo do
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conhecimento, como sendo formas de contribuir para a renovagcdo no ensino de
Ciéncias de forma inovadora.

Muitas das acdes que sinalizaremos séao frutos de pesquisas de autores
consolidados na area e que, em alguns casos, podem nao serem vistas como
inovacbes, mas devido a distancia real entre os resultados das pesquisas e sua
consolidacdo e impacto em sala de aula é possivel considera-las em uma perspectiva
inovadora, desde que assim sejam vistas pelos sujeitos que a recebem. Portanto, para
alguns tais ac6es podem ser inovadoras, para outros nem tanto.

Em nosso entendimento, um dos quadros de referéncias com possibilidades
de desconstruir velhas préaticas, com fundamentacdo epistemologica em Educacéo
em Ciéncias pode ser desenvolvido a partir das ideias de Cachapuz, Praia e Jorge
(2004); Praia, Gil-Pérez e Vilches (2007) e Cachapuz et al (2011).

Entendemos, assim como fazem Cachapuz, Praia e Jorge (2004), que
primeiramente para romper com o ensino tradicional &€ necessario compreender a
Ciéncia a partir de um posicionamento pos-positivista, entendida por estes autores
como um modo de valorizar as particularidades do conhecimento cientifico, cujas
caracteristicas envolvem “na sua construcdo, uma confrontacdo com o mundo,
dindmico, probabilistico, replicavel e humano” (CACHAPUZ, PRAIA E JORGE, 2004,
p. 370-371).

Ainda conforme Cachapuz, Praia e Jorge (2004), a visdo de Ciéncia que
prevalece entre alunos, representada pela imagem que os préprios professores ou
instrumentos didaticos, como os livros a concebem esta longe de ser entendida como
tal. O que predomina € uma visdo deformada da Ciéncia, representando assim sérias
implicaces no processo ensino-aprendizagem em ensino em Ciéncias (GIL PEREZ
et al, 2001).

Algumas dessas visdes sdo bem conhecidas como afirmam Gil Perez et al
(2001) e Cachapuz, Praia e Jorge (2004), a saber: (a) uma visdo antropocéntrica; (b)
o cientificismo, considerado a deificacdo da Ciéncia e da Técnica e suas ilimitadas
possibilidades, sobretudo pela utilizagdo do chamado método cientifico; (c) o ideal
analitico, em que o todo seria melhor compreendido pelo estudo das suas partes; (d)
a visdo mecanicista do método; (e) o realismo ingénuo na qual as ideias cientificas
seriam a reproducdo precisa da natureza; (f) a auséncia de dimenséo axioldgica, isto
€, uma componente pela qual se propicia o0 desenvolvimento da tomada de

consciéncia ética e, em particular, de uma ética de responsabilidade.
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Essa perspectiva de Ciéncia apresenta graves discordancias quanto a sua
natureza e que em grande medida justifica o fracasso dos alunos e a recusa ao estudo
da Ciéncias da Natureza (CACHAPUZ et al, 2011).

Desse modo, assumir uma perspectiva pos-positivista da Ciéncia
incorporando-a como atividade humana, compreendendo o carater provisério do
conhecimento provindo desta, assumindo-a como uma constru¢éo de viséo historica,
nao neutra e problematica sdo aspectos que devem ser incorporados no ensino de
Ciéncias e correspondem, em nosso entendimento, a um processo primordial no que
se refere a melhoria da qualidade no ensino de Ciéncias.

Cachapuz, Praia e Jorge (2004) destacam ainda, alguns aspectos que devem
ser valorizados no que se refere ao ensino em Ciéncias na educacao escolar como: a
ética da Ciéncia e a Ciéncia como parte da nossa tradicao intelectual, social e cultural.
Corroborando esta ideia, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002) salientam que a
Ciéncia deve ser compreendida como atividade humana dentro de uma perspectiva
de cultura e que a atividade pedagdgica do professor de Ciéncias precisa ser
direcionado de modo que seja possivel para o estudante incorporar a Ciéncia como
parte da cultura de uma sociedade.

Outra orientacdo que pode contribuir para a inovacédo no ensino de Ciéncias
corresponde trabalhar este componente curricular em uma dimensao contextualizada.
Considerando a contextualiza¢éo no ensino de Ciéncias, podemos destacar o trabalho
de Maceno e Guimardes (2013) sobre as compreensfes entre trés tipos de
interlocutores envolvidos na area de Educacdo Quimica sobre o que vem a ser
inovacao.

Estes interlocutores compreendem que inovacdo € propor situacfes de
aprendizagem que tenham significados e que integrem as vivéncias dos estudantes.
Além disto, consideram a contextualizacao e a interdisciplinaridade fundamentais para
superar um ensino fragmentado, focado apenas na memorizagcdo, como uma
abordagem potencialmente inovadora (MACENO, GUIMARAES, 2013).

As autoras enfatizam, ainda, a importancia da divulgacédo de experiéncias que
envolvem contextualizacdo e interdisciplinaridade, para que assim, estas propostas
possam contribuir no processo de inovacéo (MACENO, GUIMARAES, 2013).

Compreendemos que a contextualizacao diz respeito trabalhar assuntos que
fazem sentido e interessam os alunos, podendo estes ser discutido por meio de

tematicas que contemplam contextos sociais e culturais do aluno. E possivel
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contextualizar o ensino por meio de temas com marca de contemporaneidade e tendo
como finalidade uma Educacao em Ciéncia para a cidadania. Desse modo o ensino
de Ciéncias pode prever o estudo de probleméticas recentes que contribuem nesse
sentido (CACHAPUZ, PRAIA, JORGE, 2004).

Além destas ideias centrais, que permeiam o processo de inovagdo no ensino
de Ciéncias e que podem suscitar inovagfes, observamos que Varias pesquisas na
area de Educacdo em Ciéncias vém sinalizando o enfoque Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade-Ambiente (CTSA) nesta area do conhecimento como uma abordagem
potencialmente inovadora, principalmente no que se refere ao contexto educacional
brasileiro. O enfoque CTSA na educagéo tem suas origens no movimento CTS.

O movimento CTS emergiu a partir da segunda metade do século XX, nos
paises ditos capitalistas centrais, em um momento no qual houve um despontamento
das questdes sociais e epistemoldgicas que envolviam a Ciéncia e Tecnologia (C&T)
e suas denudncias e consequéncias negativas sobre a sociedade (AULER, BAZZO,
2001). A compreenséao do papel da C&T na vida das pessoas possibilitou emergentes
consideracfes da tomada de decisdo, de modo mais democratico, com forte
participacao social frente as repercussdes do desenvolvimento cientifico e tecnologico
(AULER, BAZZO, 2001).

Nesse contexto, houve proposi¢des de novos curriculos no ensino de Ciéncias
gue buscavam incorporar discussdes sobre a Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS),
sendo que mais tarde, as reflexdes incorporaram também as questdes ligadas ao meio
ambiente e a sua degradacdo (SANTOS, 2007).

Em relacdo a énfase pertinente as questdes ambientais a sigla “A”, se
referindo ao ambiente, foi abarcada pelo acrénimo CTS quando da transposi¢ao do
campo de estudo CTS para o ensino de Ciéncias (INVERNIZZI, FRAGA, 2007). Tal
assercao denota a importancia da dimensao socioambiental diante das implicacdes
da C&T, embora a dimensdo ambiental jA fosse um dos tépicos fundantes do
movimento CTS, como afirmam Invernizzi e Fraga (2007).

Ainda que nao haja consenso na literatura da area quanto ao uso dessas
iniciais adotamos o acronimo CTSA nesta pesquisa para indicar a convergéncia entre
Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente, entendido como possibilidade de abordar

0s saberes escolares a partir de um enfoque mais critico.
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Compreendemos que o enfoque CTSA na educacdo tem o comprometimento
com a promocéo da educacdo cientifica tecnolégica critica'®, cuja formacéo é voltada
a construcdo do conhecimento e desenvolvimento de valores capazes de facilitar a
tomada de decisfes frente as questdo de Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e as suas
implicacbes ambientais, bem como uma formacéo para a resolugcéo de problemas
derivados destas questbes (SANTOS, 2007). Portanto, o desenvolvimento destes
valores passa pelo imperativo de formacao integral do sujeito. O que supfe uma
formacéo em direcéo a leitura critica do mundo (FREIRE, 1996).

Entendemos que fazer uso da abordagem CTSA no ensino de Ciéncias
implica trabalhar os temas em profundidade, exigindo o estabelecimento das relacdes
entre 0s conteldos ensinados e suas implicacdes cientificas, tecnoldgicas, sociais e
ambientais, fugindo de um ensino meramente conceitual.

Conforme Cachapuz et al (2011) o enfoque CTSA pode contribuir para o
desenvolvimento da aprendizagem das Ciéncias. Contudo, para que esta abordagem
contribua para a integracdo de saberes escolares, cada uma das proposicoes
referentes as siglas ndo deve ser colocada de modo desinteressado, pois o0
planejamento ingénuo do acronimo CTSA afeta as propostas de incorporacdes da
dimensdo CTSA na educacao.

Conforme discutimos anteriormente, € preciso superar as visdes deformadas
tanto no que se refere a natureza da Ciéncia quanto a natureza da Tecnologia. Para
Cachapuz et al (2011), este é um requisito essencial no que se refere a renovacéo da
educacdo cientifica e tecnologica.

Segundo Santos e Mortimer (2002) a Tecnologia tem sido tradicionalmente
vista como mera aplicacdo dos conhecimentos cientificos e muitas vezes manifestada
nos artefatos tecnolégicos. Pelo contrario, a visdo que se tem da Tecnologia pode ser
ampliada e discutida a partir do entendimento de que esta ndo é um subproduto da
Ciéncia. Evidentemente que estas sao interdependentes, mas € preciso atentar que a

atividade técnica “precedeu em milénios a ciéncia” e que tal entendimento pode

15Auler e Delizoicov (2001) defendem que a educacdo cientifica tecnolégica apresenta duas
perspectivas: A reducionista e a ampliada, sendo esta Ultima considerada pelos autores como uma
concepcao critica sobre as intera¢cdes CTS. A reducionista “desconsidera a existéncia de construgbes
subjacentes a produgdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico, tal como aquela que leva a uma
concepcéao de neutralidade da Ciéncia-Tecnologia. Relacionamos a esta compreensao de neutralidade
os denominados mitos: superioridade do modelo de decisdes tecnocraticas, perspectiva salvacionista
da Ciéncia-Tecnologia e o determinismo tecnolégico”. A perspectiva ampliada “busca a compreensao
das interacbes entre Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS), associando o ensino de conceitos a
problematizagcao desses mitos”. (AULER e DELIZOICOV, 2001, p.1).
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romper com visdes simplistas da Tecnologia, necessariamente impostas pelo modo
como sao dadas as visdes ingénuas da Ciéncia (CACHAPUZ et al, 2011, p. 39). Para

além disso, identificar:

(...) os aspectos organizacionais e culturais da tecnologia permite
compreender como ela é dependente dos sistemas sécio-politicos e dos
valores e das ideologias da cultura em que se insere. E com esse
entendimento que o cidaddo passa a perceber as interferéncias que a
tecnologia tem em sua vida e como ele pode interferir nessa atividade
(SANTOS, MORTIMER, 2002, p. 8).

O enfoque CTSA no EM encontra respaldo na legislacéo brasileira, pois a LDB
9394/96 preconiza em seu artigo 36 que o Ensino Médio “destacara a educacao
tecnolégica, a compreensao do significado da ciéncia, das letras e das artes; o
processo historico de transformacdo da sociedade e da cultura” (BRASIL, 1996).
Ademais, vai ao encontro do eixo Trabalho, Ciéncia, Tecnologia e Cultura proposto
pelas DCNEM (BRASIL, 2012). Nesse sentido, € possivel estabelecer novas
configuracbes curriculares pautadas no enfoque CTSA como prevé a legislacdo
nacional.

Entendemos, assim, que ao enfocar aspectos que envolvem questbes
cientificas, tecnolégicas e ambientais, estaremos possibilitando o desenvolvimento de
atitudes criticas, pelos alunos, frente a determinados contextos sociais.

Atentamos que a introducdo do enfoque CTSA no ensino de Ciéncias vem
sendo defendida, ao longo deste texto, como uma possibilidade de mudar praticas e
concepcdes pedagdgicas de ensino, de modo a propiciar uma melhoria em termos de
qualidade social da educacdo de EM. Portanto, nossa intencdo nao foi discutir
aspectos teoricos, metodolégicos e epistemoldgicos que envolvem o campo de
pesquisa sobre o enfoque CTSA no ensino de Ciéncias. Até mesmo porque o0 espacgo
e tempo desta pesquisa ndo comportam uma discussédo tdo abrangente sobre tal
tematica e que representa um campo fértil de futuras investigacées.

Outro modo pelo qual vemos a possibilidade de suscitar inovacdes é priorizar
um ensino de Ciéncias que contemple ndo s6 ambientes formais, mas explore
sinergismos com a comunidade cientifica, que os alunos tenham a oportunidade de
realizar visitas a clubes, museus e centros de Ciéncias, centros de investigacdo e
instalagdes industriais, assim como destacam Cachapuz, Praia e Jorge (2004).

Ha ainda, outras duas assercdes a serem feitas, cujas carateristicas

complementam a forma como pensamos a possibilidade de inovacbes no ensino de
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Ciéncias: o professor deve propiciar momentos nos quais 0 uso das novas tecnologias
da informacgéo e comunicacéo (TIC) como recurso didatico ndo seja apenas simbolico
e 0 ensino de Ciéncias deve ser também experimental (CACHAPUZ, PRAIA, JORGE,
2004).

Quando destacamos o uso das TIC na educag&o estamos nos referindo ao
uso da informatica, do computador, da internet, da hipermidia, da multimidia, de
ferramentas para educacéo a distancia, como chats, grupos ou listas de discussao,
correio eletrbnico entre outros e, ainda, de outros recursos e linguagens digitais, 0os
quais estdo disponiveis atualmente e que podem contribuir com a melhoria da
educacéo escolar (MASETTO, 2010).

As TIC na educacédo vém sendo apontadas na literatura da area como uma
forma de mediacdo na relacdo pedagogica. Nessa perspectiva, integrar as TIC em
sala de aula é possibilitar um modelo de ensino capaz de encarar o aluno como
participante ativo do processo de aprendizagem e ndo como receptor passivo de
informacdes.

Cabe salientar, assim, a necessidade de mudanca na postura do professor,
gue passa a ser considerado como mediador frente ao uso das TIC. Concordamos
com Masetto (2010) quando este destaca que a mediacao pedagodgica do professor
pode ser entendida como sendo:

(...) a atitude, o comportamento do professor que se coloca como um
facilitador, incentivador ou motivador da aprendizagem, que se apresenta
com a disposi¢cdo de ser uma ponte entre o0 aprendiz e sua aprendizagem -
ndo uma ponte estatica, mas uma ponte "rolante”, que ativamente colabora
para que o aprendiz chegue aos seus objetivos (MASETTO, 2010, p.143).

Para tanto, € preciso que as novas tecnologias sejam usadas em uma
perspectiva de mediatizar pedagogicamente a aprendizagem e isto pressupéem uma
intencionalidade. Trata-se, entdo, de escolher as TIC conforme 0s objetivos que se
guer alcancar, com o que se pretende que os alunos aprendam (MASETTO, 2010).

Quanto a experimentacdo, ndo € novidade que as aulas experimentais
apresentam-se como uma ferramenta importante na construgcdo do conhecimento
cientifico e tecnoldgico.

E importante destacarmos que a experimentacdo é considerada em nossa
investigacdo como uma aula pratica, assim como as visitas a espacos didaticos e

exposicdes com orientacdo, as aulas em que envolvem estudo do meio, montagem
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de maquetes, enfim sdo aquelas que permitem ao estudante ter contato de forma
direta com o fendmeno a ser estudado (KRASILCHIK, 2004). Portanto, ao permitir
esse contato com fenémeno seja fisico, quimico ou biolégico, fazer com que o
estudante possa ter um momento para vivenciar e interagir com o0 elemento a ser
estudo, faz com que a experimentacéo apresente-se como uma possibilidade de aula
pratica.

Entretanto, a experimentacdo por si s6 ndo estabelece a promocdo de
aprendizagens conforme apontam Silva e Zanon (2000). Segundo Silva e Zanon
(2000), os obstaculos em relagédo a experimentacao referem-se especialmente “a falta
de clareza sobre o papel da experimentacdo na aprendizagem dos alunos” (2000,
p.121). Nesse sentido, ndo sdo incomuns praticas experimentais nas quais se
priorizam “os procedimentos materiais em detrimento das explicacdes e significacbes
no nivel tedrico-conceitual’”, bem como a sua utilizacdo para comprovar a teoria
(SILVA, ZANON, 2000, p.136).

A literatura também aponta que uma visdo simplista da experimentacao,
cunhada no empirismo, tem prevalecido na visdo dos professores de Ciéncias
(HODSON, 1994; SILVA, ZANON, 2000; GALIAZZI, GONCALVES, 2004).

Hodson (1994) destaca diferentes categorias sobre o uso da experimentacéo
na visdo dos professores, as quais podem ser sintetizadas como sendo para: motivar
e estimular o interesse; ensinar destrezas de laboratorio; intensificar a aprendizagem
de conceitos cientificos; promover a introducao aos métodos cientificos e desenvolver
habilidades para a sua utilizagcao; desenvolver determinadas "atitudes cientificas", tais
como objetividade e prontiddo para emitir julgamentos (HODSON, 1994, p. 300).

Conforme Galiazzi e Gongalves (2004), a ideia de motivacdo dos alunos a

partir da inclusdo da experimentacéo nas aulas de Ciéncias esta associada a:

(...) entendimentos empiristas de Ciéncia em que a motivagdo é resultado
inerente da observacéo do aluno sobre o objeto de estudo. Isto é, os alunos
se motivam justamente por “verem” algo que é diferente da sua vivéncia
diaria, ou seja, pelo “show” da ciéncia (GALIAZZI, GONCALVES, 2004, p.
328).

Além disso, Hodson (1994) destaca que com o passar do tempo e com a rotina
das aulas praticas os alunos tendem a perder este fator motivador. Por isso, este autor

salienta que na experimentacao é preciso muito mais reflexdo do que a pratica em si.
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A experimentacdo deve ser tomada na sua funcdo pedagodgica e nessa
direcdo € preciso explicitar que a pratica ndo concretiza a teoria, ao contrario,
entendemos que a experimentacao por meio da pratica, assim como a observacao do
fendbmeno, é precedida pela teoria e dependente dos conhecimentos adquiridos
anteriormente pelas nossas vivéncias.

Nesse sentido, as experimenta¢cfes que levam o aluno a reflexao a partir da
relagao teoria e pratica, introduzindo um “momento da discusséo teodrico-pratica que
transcende o conhecimento de nivel fenomenoldgico e os saberes cotidianos dos
alunos” sdo consideradas momentos fundamentais para o aprendizado a partir desta
abordagem (SILVA, ZANON, 2000, p.136).

Em relacdo ao uso da experimentacdo com intuito de ensinar técnicas e
manuseio dos instrumentos de laboratério Hodson (1994) discorre que tal condicdo
pouco contribui para o aprendizado em termos de desenvolvimento intelectual, pois
tem na aquisicdo de habilidades gerais, que apresentam pouco valor em si, um dos
seus pontos essenciais durante a atividade experimental. Levando em consideracéo
gue para desenvolver determinadas atividades experimentais ndo S0 necessarios
algumas habilidades de manuseio de material, portanto, essa ocasiao n&o deve ser
prioridade.

Sobre o uso da experimentacdo cujos aspectos estdo relacionados a
aprendizagem de conceitos, de métodos e atitudes cientificas, Hodson (1994) salienta
qgue é dificil estabelecer conclusdes solidas sobre a eficacia da experimentacdo em
relacdo a aquisicdo de tais proposicdes. No entanto, é possivel afirmar que para a
construcdo de conhecimentos cientificos pelo aluno a participacado deste no que se
refere a experimentacao é essencial (GALIAZZI, GONCALVES, 2004).

Assim, o aluno ndo pode ser um agente passivo, este deve problematizar o
experimento, levantar hipéteses, predizer respostas, argumentar, por isso o papel do
professor como mediador, facilitador deste processo. A intervengdo do professor
diante da experimentacéo pode ser dada nesta direcao, explorando o potencial critico
do aluno e oferecendo momentos de reflexao.

Diversas pesquisas em ensino de Ciéncias destacam que a atividade

experimental que tem como subsidio uma pratica investigativa'®, em contrapartida ao

16E preciso enfatizar que ndo ha um consenso na literatura sobre o termo investigagdo. Entendemos
junto com Carvalho (2011, p. 253) que “o ensino de Ciéncias precisa ser planejado para ir além do
trabalho com conceitos e ideias cientificas: é preciso que a escola oferega condi¢des para que a cultura
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carater transmissivo, pode tornar o ensino experimental menos acritico e
problematico. Em vista disto, criar um contexto dialégico durante a experimentacéo,
enfatizando o trabalho em grupo, o desenvolvimento da socializacdo e autonomia
pessoal é considerado um fator crucial para um bom desenvolvimento da aula
experimental (GALIAZZI, GONCALVES, 2004).

Com o objetivo de sintetizar as ideias desenvolvidas neste tdpico apresentamos
tais consideracbes na forma de pressupostos, 0s quais foram baseados
principalmente nas ideias de Cachapuz, Praia e Jorge (2004), e que séo ilustrados no
Quadro 5:

QUADRO 5: PRESSUPOSTOS PARA A INOVACAO NO ENSINO DE CIENCIAS
Estabelecer uma visdo pds- positivista da Ciéncia e ndo como retérica de conclusdes;
Privilegiar o enfoque CTSA (Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente);
Trabalhar a relagdo Ciéncia/Etica ajudando a situar culturalmente a Ciéncia no quadro de uma
educacédo para uma cidadania responsavel;
Contemplar ndo s6 ambientes formais (escola), mas explorar sinergismos com a comunidade
cientifica, visitar clubes, museus e centros de Ciéncia, visitar instalacfes industriais, entre outros;
Priorizar um ensino de Ciéncias onde a interdisciplinaridade e a contextualizacdo séo referéncias;
Compor um ensino de Ciéncias experimental do ponto de vista investigativo;
Estabelecer um ensino de Ciéncias onde o uso, pelos alunos, das TIC como recurso didatico ndo
seja apenas simbdlico;
Priorizar um ensino de Ciéncias onde o carater transmissivo ndo asfixie o investigativo.

Fonte: Quadro construido pela autora baseado nas ideias de Cachapuz, Praia e Jorge, 2004.

Apresentamos no Quadro 5 formas de abordar os saberes escolares no
ensino de Ciéncias, sendo estas capazes de permitir um cendrio de possibilidades
que venha enriquecer as praticas pedagoégicas estabelecidas nos mais diferentes
espacos e tempos escolares e, portanto suscitar perspectivas inovadoras.

Os pressupostos para a inovacdo no ensino de Ciéncias, discutidos
anteriormente, podem tornar o ensino menos fragmentado e com significado, pois
abrangem préticas vinculadas ao contexto social, cultural e politico, podendo permitir
ao aluno uma percepcao critica da realidade.

No entanto, tais pressupostos ndo devem ser tomados como Unicos e

exclusivos, pois compreendemos que inovar nao € trocar uma pratica por outra e sim

da ciéncia seja conhecida pelos estudantes. E necessario introduzir os alunos no universo das
Ciéncias”. Nesse sentido, discute-se que o ensino de Ciéncias a partir de um contexto investigativo
pressupde considerar as relagdes cientificas tal como ocorre na Ciéncia, para que o aluno possa
compreender, além do contetdo, também a natureza do conhecimento cientifico. Assim, investigar
envolve aprender a observar, planejar, levantar hipoteses, realizar medidas, interpretar dados, refletir
e construir explicagbes de carater teorico. A ideia central é criar uma atmosfera de investigagao, nao
se tem a pretensao inicial de formar cientistas e sim possibilitar uma cultura cientifica, criando um
ambiente propicio para os alunos construirem seus proprios conhecimentos.
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estabelecer um novo olhar sobre o conhecimento, uma nova postura no modo como
desenvolvemos nossas agoes.

Diante do exposto neste Capitulo, verificamos que a inovagdo pode
possibilitar mudancas na educacéo se tomada como forma de romper com as praticas
pedagdgicas tradicionais de ensino.

No proximo Capitulo, apresentamos os caminhos metodolégico e analitico
percorridos para que pudessemos desvelar as implicacdes do ProEMI, entendendo a
necessidade de realizar uma analise de como o processo de inovagao vem ocorrendo
nas escolas estaduais de Curitiba, mais especificamente no ensino de Ciéncias

ofertado nestas escolas.



94

CAPITULO IV: CAMINHOS METODOLOGICO E ANALITICO

O presente Capitulo tem por objetivo apresentar o percurso despendido na
elaboracdo de nossa pesquisa empirica. Destacamos que € importante neste
momento retomarmos 0 problema de pesquisa e outras questdes que emergiram e
complementam a discussdo. Portanto, definimos o seguinte problema: Quais as
implicagc6es do Programa Ensino Médio Inovador no ensino de Biologia, Fisica
e Quimicanarede estadual de Curitiba-PR? As questdes que auxiliam na discussao
de modo geral foram: Que inovagdes este Programa vem introduzindo no ensino de
Biologia, Fisica e Quimica? Em que medida estas inovac¢des sinalizam mudancas em
termos de integracdo curricular? Quais sédo os limites e possibilidades do ProEMI na
conformacao de um novo Ensino Médio?

Essas questdes contribuiram ndo sé na construcao do quadro tedrico trazido
nos capitulos anteriores como também auxiliaram na definicdo dos objetivos da
pesquisa, os quais foram definidos como sendo objetivos geral e especificos.

O objetivo geral foi discutir as implicacdes do Programa Ensino Médio
Inovador, tendo em vista analisa-las no &mbito do ensino de Biologia, Fisica e Quimica
nas escolas estaduais de Curitiba-Parana. Os objetivos especificos foram delimitados
de forma a organizar a estrutura do quadro teérico e sao assim planeados: Identificar
as finalidade do Ensino Médio na visdo dos interlocutores; Apreender compreensdes
e significados do ProEMI e que implicacdes sao derivadas destas assercoes;
Identificar limites e possibilidades do ProEMI na conformagdo de um novo Ensino
Médio; Depreender concepcbes sobre inovacdo, bem como abordagens
potencialmente inovadoras estabelecidas no ambito do ProEMI e que implicacdes
trazem ao ensino de Ciéncias.

Nesse Capitulo justificamos, ainda, a escolha da abordagem metodoldgica,
enfatizando os instrumentos adotados na constituicdo dos dados os quais nos
permitiram analisar as implicacdes do ProEMI no ensino de Biologia, Fisica e Quimica
nas escolas da rede estadual de Curitiba.

Desse modo, apresentamos a seguir a opcdo metodoldgica que fundamenta
a pesquisa, explicitamos o0 modo como constituimos os dados e destacamos a forma

como foi realizada a analise desses dados.
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4.1 CONSIDERACOES EM TORNO DA METODOLOGIA

Ao escolhermos uma politica educacional para nossa investigacédo
procuramos fazer algumas incursdes no campo de analise das politicas publicas, em
especial as discussdes relacionadas aos percursos metodoldgicos da pesquisa neste
campo. Percebemos que uma concepc¢ao convencional e linear da forma como as
politicas sédo vistas e estudadas vem sendo discutida e criticada por varios autores da
area (ARRETCHE, 2003; FARIA, 2003; SOUSA, 2003).

Sousa (2003) destaca a necessidade de superar a ideia de que a formulacéo
e a implementacdo de politicas publicas sdo processos exclusivamente lineares e
racionais, estando estes desvinculados dos processos politicos, cujas analises
centram-se no fracasso ou sucesso da politica.

Assim, é preciso “concentrar esforgos no sentido de identificar as variaveis
que causam impactos sobre os resultados das politicas publicas” (SOUSA, 2003, p.
17). Percebemos que tais indicacdes se referem tanto no que tange as avaliacdes
quanto as pesquisas em politicas publicas.

Nesse sentido, é importante salientar que ndo nos propusemos a fazer uma
avaliacdo da politica em si, mas compreender como a politica educacional incide no
contexto de escolas de Educacdo Basica e que implicacdes trazem para o trabalho
escolar desenvolvido nessas escolas. Este € o objetivo do Projeto de Pesquisa em
Rede denominado IEPAM, ao qual a autora desta pesquisa fez parte como bolsista.

Assim, nos propusemos a investigar o ProEMI partindo da concepcéo de que
0 mesmo € uma politica educacional, conforme explicitamos no primeiro Capitulo.

Para isso, houve a necessidade de realizarmos alguns recortes no sentido de
propiciar uma analise vertical da politica educacional no contexto de nossa linha de
pesquisa, que é a Educacdo em Ciéncias.

Dado algumas limitacdes em termos de espaco e tempo, optamos como locus
da investigagéo a rede publica de ensino no municipio de Curitiba — Parana, tendo
como sujeitos da pesquisa 0s gestores, professores e alunos. Para tanto levantamos
a seguinte problematizacdo: Quais as implicacbes do Programa Ensino Médio

Inovador no ensino de Biologia, Fisica e Quimica na rede estadual de Curitiba?
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Coerentemente com o que propde os investigadores no campo de pesquisas
em politicas publicas, optamos pela Abordagem do Ciclo de Politicas de Stephen Ball
e colaboradores como subsidio na metodologia da pesquisa proporcionando assim,
uma metodologia mais abrangente e consistente para a compreenséo do nosso objeto
de estudo e assim buscar as suas implicagdes.

Segundo Mainardes (2006, p. 48), esta abordagem permitiria “a analise critica
da trajetOria de programas e politicas educacionais desde sua formulacao inicial até a
sua implementacdo no contexto da pratica e seus efeitos”. E uma maneira de
pesquisar e teorizar as politicas, uma metodologia para compreender a politica no seu
movimento. E nesse movimento que alguns aspectos podem ser evidenciados, uns
mais outros menos (MAINARDES, 2006).

Ainda conforme Mainardes (2006), a Abordagem do Ciclo de Politicas (ACP)
corresponde a um ciclo continuo, no qual se apresentam trés contextos principais: o
contexto de influéncia, o contexto da producao de texto e o contexto da pratica, todos
estdo relacionados entre si e sem apresentarem linearidade ou dimensao temporal.
Estes contextos sdo permeados por uma variedade de disputas e embates,
representados pelos diversos atores e arenas.

Para Mainardes (2006), é no contexto de influéncia que os discursos politicos
sdo construidos, representa o0 momento onde 0S conceitos que envolvem as
finalidades da educacéo séo legitimados. Por meio dos grupos de interesse, quase
sempre reconhecidos como redes sociais dentro e em torno de partidos politicos, do
governo e do processo legislativo, os discursos em formacdo sao recebidos ou
refutados e geralmente o resultado destes discursos transforma-se em acordos
originando os textos oficiais que representariam a politica.

Nesse sentido, as politicas sdo consideradas intervencdes textuais: textos
legais oficiais e textos politicos entre outros que caracterizam o contexto de producao
de texto. Mainardes (2006) aponta que as respostas a estes textos tém consequéncias
reais vivenciadas no terceiro contexto: o contexto da pratica, caracterizado pelo local
onde as politicas estdo sujeitas as diversas interpretacbes, podendo ocorrer
processos de recriagao.

As intervencdes propiciadas pelas reinterpretacdes dos textos correspondem
as “mudancgas e transformacgdes significativas na politica original” (MAINARDES,

2006, p. 53). Assim, a forma como os profissionais, que atuam no contexto da pratica,
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‘pensam e no que acreditam tém implicagGes para o processo de implementagcao das
politicas” (MAINARDES, 2006, p. 53).

Como o intuito € apreender as implicagcbes do ProEMI, se faz necessario
analisar os efeitos deste Programa. Stephen Ball explora a ideia sobre a diferenca
entre efeitos de primeira ordem e de segunda ordem. Para este autor, efeitos de
primeira ordem correspondem a “mudancas na pratica ou na estrutura e séo evidentes
em lugares especificos ou no sistema como um todo. Os efeitos de segunda ordem
referem-se ao impacto dessas mudancas nos padrdes de acesso social, oportunidade
e justica social” (BALL, 1994, apud MAINARDES, 2006, p. 55).

No entanto, Ball (1994, apud MAINARDES, 2006) salienta que muito mais do
gue buscar os efeitos, conseguir captar os sentidos atribuidos pelos interlocutores, os
interesses, os conflitos, as resisténcias, as adesdes correspondem aos maiores
desafios ao analisar uma politica educacional. Por isso, optamos por uma metodologia
que nos proporcionasse uma visado do geral, dos diversos contextos ao qual a politica

se insere.

4.1.1 A constituicdo de dados da pesquisa

No sentido de buscar as implicacées do ProEMI, optamos por realizar uma
pesquisa empirica, que teve cunho qualitativo. Conforme Bogdan e Biklen (1994) a
pesquisa qualitativa é entendida como uma forma de investigacdo que enfatiza a
descricéo, a teoria fundamentada e o estudo das percepc¢des pessoais, priorizando o
ponto de vista dos participantes e o ambiente natural como fonte direta de dados, cuja
preocupa¢ao com o processo € maior do que com o produto e o significado que as
sujeitos ddo as coisas sdo focos de atengdo especial pelo pesquisador (LUDKE;
ANDRE, 1986).

Para compreender a constru¢cdo do ProEMI, a partir dos trés contextos da
ACP, a pesquisa envolveu a analise do documento orientador do Programa produzido
pelo MEC em suas duas versdes publicizadas no ano de 2013 (BRASIL, 2013a;
BRASIL, 2013b) e o documento orientador concebido no ambito estadual intitulado
“Ensino Médio Inovador no Estado do Parana” (PARANA, 2010a) e no documento
“Ensino Médio Inovador: Orientagfes para Elaboracéo de Atividades Pedagodgicas de
Complementacéo Curricular” (PARANA, 2010b) divulgado pelo DEB da SEED/PR em



98

novembro de 2010. Temos por base que estes documentos correspondem a visao
dos gestores federais e estaduais em relacéo a conformacgéo do ProEMI.

Envolveu ainda a constituicdo de dados a partir de uma entrevista com a
gestora do ProEMI no estado do Parana, a qual complementa a visdo dos gestores
estaduais e um trabalho de campo em nove escolas de Curitiba, com as seguintes
instrumentos: entrevistas semiestruturada com professores de Biologia, Fisica e
Quimica, cujas acdes foram realizadas dentro do macrocampo Iniciacéo Cientifica e
Pesquisa (ICP) e um questionario estruturado com perguntas abertas, aplicados aos
alunos que participavam das ag¢des dentro do mesmo macrocampo e com 0S
respectivos professores.

Optamos por realizar também a analise dos PRC das escolas investigadas,
tomando o macrocampo ICP como linha de desenvolvimento para interpretar as acoes
desenvolvidas nas disciplinas de Biologia, Fisica e Quimica. Desse modo, foram
incluidos na andlise 9 projetos desenvolvidos especificamente no macrocampo ICP
(ver ANEXO 3). Esses projetos fazem parte do PRC das 9 escolas investigadas em
Curitiba-PR e foram consultados no Plano de Atendimento Global (PAG) referente ao
ano de 2012 no Parand, disponivel no Sistema Integrado de Monitoramento do
Ministério da Educacao (SIMEC).

No PAG séo encontradas informacoes relativas ao CNPJ da mantenedora e
o valor total do repasse financeiro ao estado, bem como informacgdes relativas as
escolas atendidas pelo ProEMI como: o nome e o codigo da escola no INEP; o
municipio ao qual a escola pertence; o nimero de alunos atendidos e o valor do
repasse financeiro por escola. Ha ainda, espacos especificos para preenchimento das
acOes a serem desenvolvidas e as metas a serem alcancadas dentro de cada
macrocampo. S&o as informagfes constantes nos espacos especificos para o
macrocampo ICP que fazem parte do nosso corpus da pesquisa, 0S quais sao
considerados elementos de analise juntamente com os outros dados constituidos na
pesquisa de campo.

Entendemos que os instrumentos de constituicdo “de dados n&o sao outra
coisa que a teoria em acgéo, que apoia a visdo do pesquisador’ (TRIVINOS, 1987, p.
152, grifo do autor). Desse modo, se faz importante clarificar as técnicas que
compuseram a investigagdo empirica.

A analise documental constitui uma técnica importante na pesquisa

qualitativa, como nos apontam Ludke e André (1986). Conforme estes autores, a
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andlise de documentos pode complementar informagdes obtidas por outras técnicas,
ou ainda desvelar aspectos novos de um tema ou problema.

Certamente, os documentos podem nos revelar concepcdes explicitas e
subjacentes do objeto da pesquisa. No caso de uma politica educacional, podem
fornecer a dinamicidade, a complexidade e as concepc¢des desta.

No caso da entrevista semiestruturada, Trivifios (1987) explica que a mesma
pode ser entendida como questionamentos que se apoiam em teorias e hipéteses
relacionados ao tema da pesquisa. Os questionamentos realizados durante a
entrevista originam novas hipoteses surgidas a partir das respostas dos informantes,
as quais passam a fazer parte da elaboracdo do conteudo da pesquisa. O foco
principal é colocado pelo investigador ao entrevistador.

Trivifios (1987, p. 152) afirma ainda, que esta técnica de constituicdo de dados
“favorece nao s6 a descricdo dos fendmenos sociais, mas também sua explicacéo e
a compreensao de sua totalidade”.

Ja o questionario, conforme Gil (1989, p.124), pode ser definido como um
instrumento de investigacdo composto por um numero de questdes apresentadas por
escrito aos sujeitos e tem “por objetivo o conhecimento de opinides, crengas,
sentimentos, interesses, expectativas, situacdes vivenciadas”.

Destacamos que a escolha por diversas técnicas para a constituicao de dados
nos possibilita recorrer a varias perspectivas sobre a mesma situacdo, bem como
obter informacdes de forma exaustiva e diversificada, permitindo a comparacéo entre
estas informagGes. Destacamos ainda que realizamos a triangulacéo destes dados!’
para que fosse possivel assim integrar a nossa metodologia, produzindo um vasto
campo semantico e facilitando assim a analise dos dados considerando os contextos
da ACP.

Para a escolha das escolas que foram investigadas realizamos, em marco de
2013, um levantamento por meio de um aplicativo denominado Consulta Escolas
disponivel no site da SEED-PR. Naguele momento, mapeamos 17 (dezessete)

colégios em Curitiba que tinham sido contemplados com o ProEMI. Como fizemos um

7A técnica da triangulacdo de dados tem por objetivo basico abranger a maxima amplitude na
descricao, explicacdo e compreensdo do foco em estudo. Parte de principios que sustentam que é
impossivel conceber a existéncia isolada de um fendmeno social, sem raizes histdricas, sem
significados culturais e sem vinculagbes estreitas e essenciais com uma macrorrealidade social
(TRIVINOS, 1987, p. 138). E possivel desenvolver a triangulacdo de dados a partir do movimento
empreendido durante ana