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Inovacoées curriculares, praticas pedagogicas e o “perfil” docente do ensino médio
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Resumo

Este texto recupera, em linhas gerais, a trajetoria do Ensino Médio no Brasil, os modelos de ensino em diversas
épocas, as reformas nesse nivel de ensino, as mudangas em sua estrutura curricular e as consequéncias para a
formacdo e atuagdo de professores. Apresenta diversos “perfis” docentes face a essas mudangas e focaliza, em
particular, as inovac@es curriculares ocorridas a partir dos anos de 1990, com a elaboracdo dos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), Discute as dificuldades enfrentadas pelos docentes para
a adocdo de préticas pedagdgicas adequadas as referidas inovagdes e alcancar as competéncias e habilidades
desejadas para os estudantes do Ensino Médio. Ao final, utiliza conceitos originados da perspectiva
habermasiana para identificar o perfil docente esperado face as mudancas nas préticas pedagdgicas do Ensino
Médio.
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1 Introducéo

O Ensino Médio no Brasil, durante décadas, apresentou caracteristicas peculiares em
relagdo & maioria dos paises ocidentais desenvolvidos. Inicialmente, teve como objetivo
preparar 0S jovens para 0 ensino superior por meio de uma formacao geral que lhes desse
condi¢des para cursar uma carreira entre as “profissdes liberais”. O carater do referido nivel
de ensino, portanto, de maneira geral, era propedéutico e elitista, uma vez que 0s jovens que 0
procuravam provinham predominantemente das classes médias e altas. Entretanto, h4 mais de
uma década, esse carater é questionado e se discute qual deveria ser o carater do Ensino
Médio, em funcdo das profundas mudancas ocorridas, entre elas, o fato do Brasil ter se
tornado um pais onde o setor urbano-industrial predomina sobre o rural, colocando outras
exigéncias para seu sistema educacional. Atualmente, a discussdo extrapolou os limites

governamentais, académicos e das entidades do setor educacional; envolvendo fundagdes
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educacionais do setor privado, empresarios e midia, 0 que demostra que é um tema sensivel
para a sociedade em geral.

Mudancas neste nivel de ensino foram tentadas, no sentido de tornd-lo uma etapa
determinante de formacdo para o trabalho, possibilitando que o0s jovens tivessem uma
oportunidade de profissionalizacdo e de insercdo antecipada no sistema produtivo na condi¢édo
de méo de obra qualificada. Pretendia-se, também, torné-lo acessivel aos jovens das classes
trabalhadoras que, historicamente, concluiam — e as vezes, nem isto — apenas 0s 0ito anos do
Ensino Fundamental e uma escola ou um ginasio profissional, ndo raro, tendo que abandonar
0s estudos para trabalhar.

Essas mudancas pretenderam alterar o perfil formativo desejado para os alunos e desde
entdo, ocorreram discussdes, ndo raro marcadas por radicalismos, de que se pretendia uma
formacéo profissional precipitada para atender as necessidades (mutéveis) de um mercado de
trabalho e se colocava em plano secundéario ou se frustrava as expectativas de sélida formacao
geral dos jovens, inclusive, suas expectativas de acesso a universidade.

As leis, portarias e resolucfes educacionais recentes, sobretudo a partir dos anos 2000,
seguindo uma orientacdo geral definida na LDB de 1996, refletiram de certa forma essas
discussdes e apontaram para uma mudanca significativa no carater do Ensino Médio, ao
considera-lo como etapa conclusiva da Educacdo Basica, com a predominancia de
continuidade de formacéo geral para os jovens e integracdo com a formacéo profissional. Mas
tais mudancas significaram também a necessidade de se reformular o curriculo tradicional do
Ensino Médio. E, 0 mais importante, buscar novas bases de formacdo dos professores para
este nivel de ensino que, na opinido de estudiosos, é fator decisivo para garantir a
implementacdo do novo curriculo e obter, finalmente, a qualidade de ensino desejada ha
décadas nessa importante etapa da formacéo dos jovens.

Este texto pretende, assim, apresentar de forma geral, as metamorfoses ocorridas no
carater do Ensino Médio, sobretudo a partir dos anos de 1970 até a época atual, a mudanca no
perfil dos professores e, finalmente, as inovagdes curriculares que apontam para novas

praticas pedagogicas dos docentes deste nivel de ensino.

2 A trajetoria do EM

Historicamente o Ensino Médio brasileiro, em relagdo ao mesmo nivel de ensino nos
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paises industrializados e desenvolvidos, ficou a meio termo entre o ensino técnico-
profissional e um ensino de humanidades. Mesmo neste caso, era um ensino “literario,
beletrista, verbalista e intelectualista”. Havia no Brasil uma contraposi¢do entre humanismo e
profissionalismo e ndo agradava as elites e principalmente, as classes médias, uma educacao
profissional no Ensino Médio, impedindo assim que ele se transformasse em uma educagdo
“popular”, voltada para a preparagdo para o trabalho. O Estado interveio neste nivel de ensino
relativamente tarde, devido a esta barreira social, deixando as instituicbes particulares, a
maior parte da responsabilidade para formar a ““aristocracia intelectual” que, em tese, com 0
ensino superior, constituiria a elite dirigente do pais. Mesmo as escolas particulares que
tinham uma preocupagdo em propiciar formacéo cientifica aos alunos neste nivel de ensino,
faziam-no de forma superficial (LIMA, 1969, p.56-71).

A organizacdo do Ensino Médio no Brasil dividia este nivel de ensino em um curso
“Classico” e um curso “Cientifico” (este também chamado de “colegial”), o primeiro voltado
para as disciplinas da area de humanidades e o segundo, para as disciplinas “cientificas”. Para
as alunas, o ensino secundario (em grande parte a cargo de institui¢fes religiosas), em geral,
propiciava uma formava voltada para o lar, isto é, para serem boas esposas, boas mées, com
prendas domésticas e artisticas (pintura, canto orfednico, etc.) e aprendizado de “boas
maneiras”. Ou as preparava para serem professoras primarias no curso médio denominado
“Normal”, curso muito procurado pelas familias de classe média (LIMA, 1969, p.54).

A criacdo dos cursos técnicos de nivel médio, também muito raros nos anos
imediatamente posteriores a LDB de 1961 (Lei 4024), deu-se de forma muito lenta, apesar de
representarem a oportunidade para que as classes populares tivessem acesso a este nivel de
ensino, satisfazendo a sua demanda de profissionalizacdo sem necessidade de cursar o ensino
superior. Apesar disto, o surgimento desses cursos (com rarissimas situacbes em que
funcionavam no periodo noturno, destinados a estudantes que ja trabalhavam) néo significou a
sua popularizacdo de imediato, pois eram cursos caros, em sua maior parte, oferecidos pela
iniciativa privada. E esses cursos técnicos continuavam a manter um carater propedéutico,
com a manutencdo de disciplinas de formacdo geral exigidas pelos vestibulares. Restava a
essas classes os “ginasios industriais” e os “ginasios agricolas”, de natureza bastante pratica,
distante de uma verdadeira mentalidade tecnologica que contribuisse efetivamente para o
desenvolvimento do pais (LIMA, 1976).

Na década de 1970, o regime militar coloca em préatica 0 que se pensava ser uma
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verdadeira revolugdo na educacao brasileira, com a Lei 5.692/1971 que reformula o ensino até
entdo organizado em infantil, primario, ginasial e médio. Para os historiadores da educacéo,
esta lei, juntamente com a Lei 5540/1968 que reformula o ensino superior, teve o objetivo de
adequar a educacdo brasileira ao modelo de desenvolvimento econémico vigente, iniciado
com o golpe militar de 1964. Na educacéo, os reflexos foram o autoritarismo, a represséo ao
movimento dos professores e ao movimento estudantil e a imposicdo de reformas
educacionais que levaram a maior burocratizacdo e tecnificacdo do ensino (GHIRALDELLI
JR.; 1994, RIBEIRO, 1987).

O Ensino Médio, na opinido das autoridades educacionais da época, era considerado
muito teodrico, com fins literarios e humanisticos, preocupado em preparar 0s jovens para o
ensino superior e concedendo pouca atencédo a profissionaliza¢do, no momento em que o setor
produtivo estava em grande crescimento, exigindo cada vez mais médo de obra qualificada e a
economia brasileira atravessava o famoso “milagre economico”. Tais criticas j& constavam
inclusive dos diagnosticos e relatérios sobre o ensino superior brasileiro que acabaram
resultando na Reforma Universitaria de 1968.

A reforma de 1971 acaba com a tradicional divisdo do ensino em primario, ginasial e
secundario (chamado de propedéutico, devido a sua preocupagdo primordial em preparar 0s
alunos para o ensino superior) e instaura 0 Ensino de 1°. e 2° graus. No Ensino de Primeiro
Grau, além da alfabetizacdo e do aprendizado dos conteudos basicos das disciplinas gerais, 0s
alunos ja passariam por uma espécie de “sondagem vocacional” e o Ensino de Segundo Grau,
chamado de profissionalizante ou de formacao especial, consistiria de um aprofundamento de
certos campos de estudos, preparando-os para enfrentar os vestibulares, mas, prioritariamente,
proporcionando-lhes a curto prazo, habilitagdo técnica ou profissional que, em principio,
facilitaria seu acesso imediato ao mercado de trabalho.

Organizou-se, assim, o curriculo do Ensino de Primeiro Grau em “areas” de tal forma
que se poderia empregar, bastando ter um determinado tipo de licenciatura legalmente
reconhecido, um sé docente para assumir duas ou mais disciplinas das referidas areas. As
mudancas, além de dar conta da massificagdo do ensino publico, representavam uma
diminuicdo significativa de custos, pois permitiam o pagamento de um salério irrisorio aos
professores que, desta forma, assumiam aulas em varias escolas, com pouco tempo para o Seu
aprimoramento profissional. O tempo gasto pelo professor na preparacdo de aulas, corre¢des

de provas, planejamento de seu curso, etc., ndo era considerado como trabalho a ser
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remunerado.

O Ensino de 2° Grau tornou-se integralmente profissionalizante e de forma
obrigatéria. O Conselho Federal de Educacdo, na época, através do Parecer 45/1972,
relacionou as habilitaces técnicas que poderiam ser adotadas pelas escolas, tendo em vista a
organizacao de seus cursos profissionalizantes colocados a disposi¢do dos jovens prestes a
ingressarem no mercado de trabalho. Entretanto, a Lei 5692/1971 encontrou o sistema publico
e o sistema privado de ensino despreparados, ja que nao foram previstos recursos humanos,
didaticos, técnicos e materiais em geral para que os cursos pudessem, de fato, funcionar.
Nesse sentido, um dos problemas mais graves era a falta de professores qualificados para
assumir as disciplinas tecnoldgicas previstas na organizacao curricular. Consequentemente,
poucas escolas puderam se adequar a reforma. Muitas o fizeram de maneira bastante precaria,
escolhendo os cursos profissionalizantes que ndo exigiam professores especializados,
tampouco laboratérios e material didatico-pedagdégico adequados para  cursos

profissionalizantes de qualidade.

3 Modelo de ensino e o “perfil docente”

Metodologicamente, o legado do modelo de ensino da década de 1960 constituia a
transmissdo de conhecimentos por meio de aulas expositivas, utilizando o giz e o quadro-
negro como principais recursos didaticos dos professores, num curriculo organizado de
acordo com a divisdo no campo das ciéncias em geral — as chamadas “disciplinas”. Chamava-
se isto de “ensino frontal” onde o professor falava e os alunos ouviam e 0 respeito aos mestres
era garantido, ndo apenas pela sua simpatia e capacidade de comunicacdo, mas também por
rigidas normas disciplinares que partiam do pressuposto de que, ao entrarem na escola, todos
os alunos eram “iguais” ¢ deveriam ter o mesmo comportamento. Em caso de inseguranga, 0s
professores se valiam dos livros didaticos, que traziam os conteudos curriculares, modelos de
“exercicios” e de questdes para a elaboragao de “provas” ou ‘“sabatinas”.

As inovacOes em termos de praticas pedagogicas dependiam exclusivamente da
iniciativa e da criatividade dos professores, como a utilizagéo de projetores de slides, filmes
educativos, documentarios ou estudos em grupo. Os projetos pedagdgicos nao eram
obrigatdrios, embora os regimentos escolares o fossem. A interacdo entre os professores, a

direcdo e as comunidades escolares fazia-se ocasionalmente, em reunides de entrega de

Rev. Educa, Porto Velho (RO), v.1, n.2, p. 152-176, 2014. 156



Educa — Revista Multidisciplinar em Educacdo — ISSN 2359-2087

boletins, formaturas, festas, entre outras datas comemorativas. A intervencdo das
comunidades escolares na administracdo ou na orientacdo didatico-pedagdgica da escola era
quase nula, embora houvesse um nivel de confianca das familias nas escolas de seus filhos
muito maior do que atualmente, com raros questionamentos sobre a qualidade do ensino
ministrado. Sendo assim, qual era o perfil de docente, particularmente do Ensino de Segundo
Grau, considerado “ideal” dentro deste modelo de ensino?

Em geral, o docente para esse nivel de ensino, responsavel pelas disciplinas de
formacdo geral, era um profissional dotado de um relativo dominio dos contetidos de sua

3

disciplina, boa cultura geral e “vocacionado” para o ensino. Para este tipo de docente, a
formacgéo proporcionada pelos cursos de licenciatura era suficiente, a maioria com excelente
nivel de ensino, voltada para qualificar (e bem) o professor dentro de uma area especifica do
conhecimento cientifico e ndo havia preocupacdo com formacdo continua ou continuada, no
sentido que estas expressdes sdo usadas hoje. Na falta desta qualificagcdo, quase sempre, as
escolas valiam-se de profissionais como engenheiros, médicos, advogados, psicélogos,
administradores, exigindo-se deles, poucos conhecimentos no que se referia a teorias de
aprendizagem ou métodos consagrados na época que constituiam a “parte pedagdgica” da
formagdo de quem pretendia dedicar-se ao magistério.

Ora, este docente ndo correspondia as pretensdes da lei 5692. Tanto no Primeiro
quanto no Segundo Grau, sobretudo para a parte de formacao especial, necessitava-se de um
docente, digamos “pratico”, dominando um conteido minimo, sem aprofundamento, mas
capaz de transmiti-lo utilizando “técnicas e estratégias” que facilitassem assimilagdo dos
mesmos por parte dos alunos. O espaco para a criatividade e a inovagdo no ensino era
praticamente inexistente, uma vez que o tempo reservado a transmissdo dos conteldos
disciplinares — as chamadas “horas-aula” — ndo poderia ser desperdicado, para nao
comprometer, ao final de um ano letivo, o programa de ensino estabelecido pelos 6rgaos
centrais de ensino.

A estratégia adotada pelas politicas oficiais de requalificacdo dos professores, pés-
formacéo inicial, caracterizavam-se por agdes de “reciclagem”, “treinamento” e “cursos de
atualizacdo”. Em geral, eram cursos padronizados, massivos, desenhados sem consulta aos
principais interessados, concentrados em conteudos disciplinares fragmentados e no
aprendizado de praticas “modernas” e “eficientes” de ensino, carentes de uma visdo coletiva,

integrada e interdisciplinar de trabalho pedagdgico. Constatava-se, ainda que, ao voltarem a
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escola, os docentes ndo encontravam condigdes para aplicar os conhecimentos adquiridos,
mantendo as suas praticas tradicionais consideradas mais “seguras”.

Assim sendo, a pratica cotidiana dos professores era realizada a partir de seus esforcos
pessoais, de forma quase autodidatica ou trocando ideias e experiéncias com seus pares nas
escolas, formas rapidas e seguras de obter éxito em suas tarefas educativas. Os docentes que
assumiam as disciplinas técnicas no ensino profissional tinham as suas praticas profissionais
como referéncia, muitos atuando nas empresas como técnicos especializados. Nesses cursos,
observava-se a secundarizacdo dos aspectos formativos e humanisticos da escola e a énfase
em saberes mais técnicos e praticos, porém com poucas mudangas em termos de inovacdes
metodoldgicas e curriculares no ensino.

O modelo de ensino da Lei 5692 comecou a entrar em colapso no inicio da década de
1980, pois dez anos apo6s a sua implantagdo, as escolas, lotadas de alunos e de professores,
estes mal ou precariamente qualificados, estressados ¢ “saltando” de uma escola ou outra para
lecionar, desistiam em seus esforcos para se adequarem as exigéncias do ensino
profissionalizante. A desvalorizacdo social dos docentes chegou a um ponto maximo:
eclodiram, no final da década, greves que chegavam a durar 30 ou mais dias, interrompendo
as aulas e agravando mais ainda a situacdo do ensino, mormente nas escolas publicas, mas,
salientamos, com apoio da sociedade que, mal ou bem, percebia a relacéo entre valorizacao e
formagéo dos professores e qualidade do ensino.

Diante das incertezas quanto aos rumos da educacdo brasileira 0 comportamento dos
docentes foi 0 de manter as praticas pedagdgicas tradicionais, em grande parte, fundadas no
modelo anterior a Reforma de 1971 ou promover, timidamente, experiéncias didatico-
pedagogicas, assumindo inteira responsabilidade por elas, o que se verificava principalmente

nas escolas particulares, relativamente protegidas do controle burocréatico do Estado.

4 Crise e transi¢cao nos anos de 1980

Na década de 1980, os professores viram-se colocados no centro do movimento de
redemocratizacdo e a questdo de seu papel social, na educacgdo e na politica, estava na base
das politicas educacionais. Com relagdo a sua formacdo, a reflexdo sobre a pratica para a
construcdo de novas praticas — a denominada “praxis pedagdgica” — inspirava as propostas

formativas nos cursos de formacdo de professores, da graduacdo a pos-graduacédo. e ainda
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possibilitavam, pela convivéncia coletiva, a formacdo da consciéncia profissional e o
compromisso com uma educacgdo publica de qualidade.

Mudancgas na nomenclatura dos niveis e séries escolares, ja& nos anos de 1980,
apareciam como inovacdes importantes para se enfrentar as dificuldades deixadas pela Lei
5692, como por exemplo, a transformacdo do Ensino de Primeiro Grau em Ensino
Fundamental de 8 anos dividido em dois ciclos: as quatro primeiras e as quatro ultimas séries
e 0 Ensino Médio cuja estrutura pouco mudou, continuando com seu papel principal de
preparar os alunos para o0 acesso a universidade, obrigando-os, muitas vezes, a procurarem 0S
“cursinhos” preparatdrios aos vestibulares.

Algumas reformas tentaram compatibilizar os objetivos da educagdo e do ensino
escolar, as mudancas politico-educacionais em curso, como por exemplo, flexibilizando os
conteddos curriculares, estimulando a criatividade dos professores no sentido de buscarem
formas inovadoras no ensino, enfrentando a rigidez burocratica da organizacdo do ensino em
séries e reorganizando-o em ciclos escolares e possibilitando maior autonomia administrativa
e pedagdgica as escolas. Estas mudancgas, unidas a uma visdo da educacdo que a articulava
com as demandas democraticas e com as exigéncias de formacdo para o trabalho foram
exaustivamente debatidas até o final dos anos de 1980 e algumas, incorporadas na politica e
na legislacdo do ensino na década seguinte, através da nova LDB.

A partir deste cenario, ocorrem mais duas décadas de reformas e inovagdes, sem que
fosse enfrentada efetivamente a questdo do professor e a sua formacgdo. No inicio da década
de 1990, verifica-se o esgotamento de um modelo de formacdo herdado das reformas
educacionais dos anos de 1970 e da ndo construgdo de um modelo adequado aos novos
tempos e que fosse possivel implantar em todas as escolas de todas as regiGes do pais e ndo
apenas nas regides ricas e desenvolvidas. Malgrado as varias tentativas de reformas nos
cursos de formacao de professores, sobretudo nas universidades publicas, o perfil de docente
formado permanecia distante dos desafios e exigéncias das mudancas ocorridas na sociedade
e na economia, bem como com as suas consequéncias na defini¢do clara do que se desejava
gue eles fizessem nas escolas. Pode-se considerar que os professores brasileiros sofriam, tal
como os professores diante das reformas educacionais na Europa, de uma profunda crise de
identidade (NOVOA, 1993).

A LDB de 1996, embora nao tenha sido a “LDB dos sonhos”, manteve algumas

conquistas das reformas anteriores em termos de gestdo democratica e deixando em aberto,

Rev. Educa, Porto Velho (RO), v.1, n.2, p. 152-176, 2014. 159



Educa — Revista Multidisciplinar em Educacdo — ISSN 2359-2087

para posteriores politicas publicas, as formas pelas quais os professores poderiam buscar sua
melhor qualificacdo de forma autbnoma. O estabelecimento, no Ensino Médio, de pardmetros
curriculares centrados em areas de conhecimento e a preocupacao em desenvolver habilidades
e competéncias nos alunos, compativeis com uma sociedade chamada de “sociedade da
informacao e do conhecimento”, apontavam, entretanto, para a urgéncia na defini¢do daquelas
politicas. A formagdo docente nas instituicbes formadoras acompanhou muito
superficialmente estas mudancas e a atuacdo docente, na sala de aula, ainda mantive, na
grande maioria das escolas, as caracteristicas do ensino tradicional ou da década de 1960
(Ensino Médio) e 1970 (Ensino Fundamental), ndo se conseguindo remover completamente
0s mecanismos de controle burocréatico e o tecnhicismo na formacéo e na atuagdo docente.

Reconhece-se atualmente, portanto, que é um risco para a qualidade do ensino, pensar
em suprir as necessidades das escolas através de uma formacdo docente inicial aligeirada,
cujas lacunas sdo preenchidas por cursos de capacitacdo que pouco melhoram a condicao
salarial dos professores e ndo provocam mudancgas significativas nas suas praticas
pedagdgicas. E, mesmo o reconhecimento de que a formacdo docente tem mudltiplas
dimens@es que, salvo honrosas excecdes em algumas universidades publicas e privadas de
exceléncia, ainda sdo ignoradas nas politicas de formacdo ou lembradas apenas em teses
académicas, os cursos de licenciatura comegcam a incluir em seus curriculos, atividades que
possibilitem uma relagdo maior, constante e monitorada, entre os professores recém-formados
e a realidade cotidiana da escola. Por exigéncia da nova LDB, foram promulgadas, ap6s
exaustivas discussbes, em 2002, as novas Diretrizes Curriculares para a Formacdo de
Professores e, posteriormente, as Diretrizes Curriculares para os cursos de licenciatura. E, no
Plano Nacional de Educacdo (2001-2010) prometeu-se investimento pesado na formacéo
docente, promessa reiterada no PNE 2010-2020.

Entretanto, como demonstrou a pesquisadora Bernadete Gatti, em importante trabalho
sobre a formacdo docente no Brasil e os problemas que ainda hoje enfrenta, embora as
referidas Diretrizes tenham apontado para uma formagdo mais integrada (formagé&o disciplinar
especifica/formagdo para a docéncia) adentramos o seculo XXI ancorados em praticas e
modelos de formacdo consagrados no século XX para as licenciaturas. Ou seja, fragmentacéo
entre as areas disciplinares e niveis de ensino, sem uma base formativa comum, a separacao
entre os professores “polivalentes” atuando nas primeiras séries do Ensino Fundamental e os

professores “especialistas” nas demais séries e niveis, com a consequente diferenciacdo entre
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“menor” e “maior” situagdo social e historicamente instaurada nas primeiras legislacdes do
século XIX e vigente até nossos dias, uma representacdo social que, associada aos interesses
instituidos, fomenta uma conjuntura na qual esbarra qualquer inovacdo na estrutura de
instituicOes e cursos formadores de professores (GATTI, 2010, p.1358-1359).

Os depoimentos de professores que iniciam suas carreiras, as indicagdes obtidas nos
relatrios de estagios supervisionados obrigatdrios nas licenciaturas e as inimeras pesquisas
educacionais, mostram que os conhecimentos teoricos por eles obtidos, embora favorecam a
contextualizacdo da educacdo escolar e ndo escolar, ndo sdo suficientes para uma atuacao
eficaz e para o enfrentamento dos principais problemas de ensino trazidos pela realidade da
educacdo e pelo cotidiano da escola. Alguns estados e municipios criaram incentivos
monetarios para professores que tivessem melhor desempenho, diminuindo a reprovacéo ou a
evasdo e preparando os alunos para os exames oficiais. Ou celebraram convénios com
sistemas privados de ensino que oferecem material e métodos padronizados e considerados
“eficientes” de aprendizagem, contudo a um custo que sacrifica os or¢amentos publicos e,
sobretudo, os recursos para educacdo. Soma-se a esta situacdo a desvalorizacdo dos cursos de
licenciatura em relacdo aos cursos de bacharelado, uma contradicdo com o fato de que eles
sd0 0s maiores responsaveis pela formacdo inicial de professores. E sdo 0s cursos de
licenciaturas que acolhem aqueles que pretendem se dedicar ao magistério e que suprirdo a
grave caréncia de docentes de Educacdo Basica (Fundamental e Médio) na maior parte das
regibes do Brasil.

Mal ou bem, a questdo da formacdo docente no Ensino Fundamental tem sido
enfrentada em nivel estadual e municipal com as parcerias firmadas entre Estados, Prefeituras
Municipais e Universidades, eventualmente, com incentivo e apoio do governo federal para
qualificar melhor os profissionais do ensino, atendendo as demandas e caréncias que ainda
sdo gigantescas. Politicas publicas educacionais voltadas para a formacdo de professores
dentro de praticas educacionais inovadoras, acompanhadas de incentivos monetarios para
atrair 0s jovens ao magistério ou que impecam o abandono prematuro da profissdo, sdo
adotadas nos sistemas educacionais das trés instancias federais, mas cujos resultados para a
gualidade do ensino, obviamente, s6 podem ser verificados a médio e longo prazo. No Ensino
Médio, onde a situacdo é mais preocupante, essas politicas comecam a ser implementadas
mediante a colaboragéo das trés instancias federativas: Uni&o, Estados e Municipios.

As recentes mudancgas na estrutura curricular e nos objetivos formativos do Ensino
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Meédio exigem um perfil docente radicalmente diferente do que, em média, se constata nas
escolas medias brasileiras, onde ainda subsistem praticas pedagdgicas centradas na figura do
professor e na passividade dos alunos. A compreensdo deste dilema, exige que passemos 0S
olhos nas bases curriculares do Ensino Médio e, posteriormente, qual o perfil formativo dos
alunos e o perfil de docente que se espera para que as diretrizes sejam implementadas com

éxito, ou seja, voltadas para um avanco significativo de qualidade nesse nivel de ensino.

5 O perfil formativo dos alunos do Ensino Médio

O Ensino Médio que na Lei 4024/1961 (LDB) havia sido considerado 0 momento
ideal de “pleno desenvolvimento da pessoa, qualificagdo para o trabalho e preparagdo para a
cidadania” tornou-se em 1982 (Lei 7.044) de “preparacdo para o trabalho” (leia-se “mercado
de trabalho”), empobrecendo o significado de “qualificacdo” e de “trabalho” que fora
preocupacdo dos educadores liberais na década anterior a promulgacdo da LDB/1961.
Naquele momento, a perspectiva de preparacdo para o trabalho refletiu uma visdo da
formacgao de “recursos humanos”, com base na Teoria do Capital Humano na qual a educagao
era meio para proporcionar mais produtividade no trabalho. Tal expectativa sofreu frustragéo,
pois 0 mercado de trabalho ndo absorveu, como se esperava, a médo de obra qualificada nos
cursos e os setores produtivos mais avangados, passaram a utilizar tecnologias e maquinas das
quais as habilitacBes técnicas de nivel médio estavam muito distantes, o que dificultava como
era a expectativa do governo na época em alcancar uma situacdo de pleno emprego para
milhares de jovens formados nos cursos técnicos (GHIRALDELLI JR., 1994; ROSSI, 1978).

A profissionalizacdo compulséria mostrou-se, portanto, desde o inicio, impraticavel,
ndo sO pela incongruéncia entre o modelo econdmico adotado no Brasil e o sistema
educacional — falhando pois em seu principal objetivo que era retardar o acesso dos jovens ao
ensino superior, contendo a pressao sobre as vagas na universidade, dentro da ideia de que o
ensino superior deveria servir, basicamente, as futuras elites dirigentes (CUNHA, 1975). A
mesma percepg¢éo podia-se verificar em outros pesquisadores que analisaram a referida lei e a
questdo da escassez de mdo de obra qualificada na época que deveria ser resolvida — e ndo foi
— com a profissionalizacdo compulséria (CASTRO, 1972; PARO, 1979).

Com o fim do regime militar, em 1985, e o inicio das discussOes sobre 0S Novos rumos

da politica educacional no Brasil — debates que ocorreram nos Foruns e Conferéncias
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Nacionais de Educacdo no contexto da luta pela democracia — a questdo da natureza do EM
ainda permanecia ndo resolvida, ou seja, deveria ser voltado para a qualificagdo para o
trabalho? Deveria permanecer como curso de formacdo geral? E, neste caso, 0 que seria esta
formacéo geral? Preparacdo para a vida, para 0 ensino superior ou uma oportunidade para
uma formac&o cientifica, social, ética e politica?

Esta discussdo tomou rumos diferentes de acordo com os objetivos educacionais
estabelecidos pelos governos em diversos contextos e suas politicas de organizacdo curricular
daquele nivel de ensino e foi tema de grandes debates e grandes controvérsias na pesquisa
educacional, refletindo as posi¢des politico-pedagdgicas e ideoldgicas dos pesquisadores,
principalmente na década de 1980.

Entre os temas que se colocaram nos cursos de pos-graduacdo naguele momento,
muito se discutiu sobre a proposta de formacdo para o trabalho na perspectiva da politecnia,
proposta que tem suas raizes no debate que confrontou, no século XIX, os defensores da
escola unitaria liberal e da escola unitéria socialista, debate que adentrou o século XX,
influenciado pela Revolucdo Soviética na Russia, quando os pedagogos soviéticos discutiram
qual tipo de educacdo poderia preparar a classe trabalhadora para as mudancas técnicas que
ocorriam e, concomitantemente, contribuisse para a construcao do socialismo.

Com o risco de simplificacdes, diriamos que a educacdo para o trabalho, na
perspectiva da politecnia, seria aquela voltada para a ciéncia, a cultura e o trabalho, superando
a divisdo entre o trabalho intelectual e trabalho manual, fornecendo um aprendizado técnico-
profissional que, simultaneamente, possibilitasse o desenvolvimento integral dos jovens
estudantes, portanto, de todas as suas capacidades: intelectuais, técnicas, sociais e politicas.

N&o seria uma escola totalmente voltada para um puro verbalismo e dogmatismo, nem
para um “profissionalismo tacanho”, mas voltada para um “novo profissionalismo”, onde a
ciéncia seria compreendida em seus principios gerais e em suas aplicacdes produtivas. Seria
uma escola, como esclareceu Manacorda (1990) a partir das ideias de Anténio Gramsci, onde
ocorreria “a praticizagdo da atividade teorica” e a “intelectualizagdo da atividade pratica”. O
Ensino Médio parecia a etapa mais adequada par concretizar essa proposta, em funcdo de
receber os jovens na faixa etaria de 15 a 17 anos, no momento em que estdo diante do dilema
da profissdo que pretendem seguir e ja estdo suficientemente amadurecidos para assimilar
conhecimentos sobre a realidade social, politica e econémica. Seria, assim, 0 momento ideal

para proporcionar-lhes a oportunidade do desenvolvimento da autodisciplina e de autonomia
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intelectual, do aprendizado do método cientifico e de atividades praticas embebidas de carater
cientifico e de atividades cientificas voltadas para a sua aplicacdo produtiva, sem que Ihes
fosse exigida uma forcosa e precipitada especializacéo profissional (MANACORDA, 1990).

As ideias sobre a escola unitaria, de formacdo geral e politécnica, como a mais
adequada para os jovens, tiveram uma influéncia marcante nas proposi¢Oes feitas nas
conferéncias e féruns de educacdo que antecederam o projeto da nova LDB acerca do que
deveria ser 0 Ensino Médio, para deixar de vez seu carater elitista ou meramente propedéutico
e se voltasse mais para as classes populares, as mais necessitadas de qualificacdo profissional
e de formacdo sociocultural e politica. A discusséo, entretanto, como nos demonstraram, entre
outros, Rodrigues (1987), Souza (1989) e Frigotto (1989), dividiu os pesquisadores e 0s
educadores em geral, pela falta de clareza sobre o que, de fato, estava implicado nela, ou seja,
a visdo sobre “qualificacdo para o trabalho” e ai, o que se entendia por “trabalho” ou
“preparagdo de recursos humanos para o mercado do trabalho”, neste caso, uma coincidéncia
entre o conceito de trabalho como significando apenas “forca de trabalho” a ser empregada no
setor produtivo, significado criticado pelos defensores da escola politécnica.

A LDB/1996 acabou adotando, no que concerne ao Ensino Médio, o trabalho como
principio educativo e a perspectiva da politecnia, mantendo a formacdo geral, mas abrindo
para a profissionalizacdo técnica neste nivel de ensino, além da preocupacdo com a formacéo
politica, social e ética dos alunos. Além da politecnia, na questdo da preparacdo para o
trabalho, outras tendéncias pedagdgicas foram consideradas para se reestruturar totalmente o
curriculo do Ensino Médio, no sentido de fundamentar a formacdo geral desejada. Essas
tendéncias estiveram presentes nas discussdes sobre os novos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNEM), em 1998 (BRASIL, 1998) e as Orientagdes Educacionais
Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, em 1999,
denominado PCNEM+ (BRASIL, 1999). As mudancas curriculares implicariam em outra
importante discusséo: que praticas pedagogicas deveriam ser adotadas para implementar com
eficacia o novo curriculo? Qual deveria ser o perfil dos docentes do Ensino Medio que

atuavam ou atuariam dentro da nova estrutura?

6 A nova estrutura curricular do Ensino Médio

Nas Orientagbes Educacionais Complementares, como nos PCNEM, faz-se
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inicialmente uma andlise critica ao Ensino Meédio tradicional marcado pela historica
indefinicdo entre seu carater propedéutico (pré-universitario) e profissionalizante. Pretende-
se, agora, que o Ensino Médio tenha um papel determinante na efetiva democratizacdo social
e cultural, de forma que responda aos desafios impostos pelos processos globais, onde se
exige maior e constante qualificacdo. Assim, espera-se que no Ensino Médio ocorra a
superacdo da dimensdo meramente profissionalizante onde se exige apenas saberes praticos
para as atividades produtivas e de servicos ou a aquisicdo de uma especialidade laboral
(BRASIL, 1999, p. 5).

Uma preocupacdo meramente profissionalizante limita-se a aquisi¢cdo de competéncias
especificas dissociadas da formacdo cultural e geral que esteja voltada para a vida pessoal e
cultural do estudante. Portanto, o carater que se pretende atualmente dar ao Ensino Médio é
que ele seja uma etapa de “formacéao geral para a vida pessoal e cultural, qualificacdo para a
cidadania e capacitacdo para o aprendizado, ou seja, para o aprender a aprender numa outra
etapa de estudos ou no mundo do trabalho” (BRASIL, 1999, p. 6-8).

Como estes amplos e complexos objetivos, hd necessidade de que a estrutura
curricular, antes baseada em “disciplinas” separadas, seja totalmente reorganizada. Pretende-
se agora manter as disciplinas, mas de forma articulada, evitando o trabalho solitario dos
professores. Mas o que seria “formar para a vida”?

[...] saber se informar, se comunicar, compreender e agir, enfrentar problemas de
qualquer natureza, participar socialmente de forma pratica e solidaria, ser capaz de

elaborar criticas ou propostas e adquirir uma atitude de permanente aprendizado
(BRASIL, 1999, p. 9).

Estas sdo as competéncias buscadas pelo Ensino Médio que ndo podem ser obtidas em
uma estrutura curricular baseada em disciplinas e a atividades padronizadas, tampouco no
trabalho solitario dos professores, sem referéncia a contextos reais e que sdo impostas através
de metodos de ensino padronizados, que desconsidere as perspectivas profissionais, sociais ou
pessoais dos alunos e dissociadas das necessidades formativas deles. Por outro lado, as
escolas ndo tinham um projeto politico-pedagogico que, entre outros objetivos, levassem em
conta que as profundas mudangas soOcio educacionais ocorridas nas ultimas décadas,
transformaram o Ensino Médio que deixou de ser um nivel de ensino voltado para uma elite
em busca de ensino superior, mas é procurado por alunos das classes trabalhadores e que

necessitam, além de uma formacédo geral, de uma formacéo para se inserirem em melhores
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condigdes no mercado de trabalho.

O artigo 22 da LDB j& havia, de certa forma, apontado para o carater que se pretendia
ao Ensino Médio, como ultima etapa da Educacdo Basica, que seria a qualificacdo
profissional, a qualificacdo para a vida e para a participagdo social e politica.
Consequentemente, além de ser a Ultima etapa da Educacdo Bésica, busca-se agora uma
Educagdo Média na qual a formacdo geral é integrada a formacéo profissional (formagéo para
o trabalho) nesta perspectiva da cidadania plena e produtiva.

A implementacdo de um curriculo coerente com os objetivos do Ensino Médio requer
que as préaticas pedagogicas dos professores também se modifiqguem radicalmente, rompendo-
se com o modelo de ensino que caracterizou a educacdo brasileira até o final dos anos de
1980. As praticas devem atentar, agora, dentro da nova estrutura curricular, para um trabalho
interdisciplinar, sem prejuizo da especificidade das disciplinas tradicionais que compunham o
curriculo anterior que, neste momento, serdo agrupadas em &reas de conhecimento e suas
tecnologias. Foram definidas trés areas: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; Linguagens e
Cadigos e suas Tecnologias; Ciéncias Naturais e Matematica e suas Tecnologias.

Para garantir a interdisciplinaridade o conteudo e as praticas pedagodgicas de cada
disciplina seréo organizadas de forma comum, ou seja, todas terdo conceitos estruturadores e
a definicdo de competéncias gerais que se espera que os alunos alcancem ao final do curso.
Esses conceitos (elementos da composicao curricular) sdo sugestdes de sinteses tematicas que
expressam as intencbes formativas do Ensino Médio. Ndo sdo, como acontece atualmente,
listas ou topicos de um curriculo minimo.

Essas praticas pedagdgicas devem ter como base uma visdo de mundo, visando a
promoc¢do de competéncias em cultura geral (aqui incluidas as artes, a literatura e também a
ciéncia como resultado da cultura humana) e a formacdo ética e politica, enfim,
conhecimentos e competéncias que sirvam como instrumentos para a vida dos alunos. Mas,
como fica a autonomia das disciplinas do Ensino Médio? Esta foi uma questdo que preocupou
os professores desde o inicio das discussGes sobre os novos parametros curriculares e que,
provavelmente, ainda ndo tenha sido resolvida, ou seja, haveria uma contradi¢cdo entre
“conhecimentos” disciplinares e “competéncias comuns” a serem atingidas?

A resposta a esta questdo passa pela constatacdo de que as disciplinas, na nova
organizacédo curricular, deixam de ser seu territdrio isolado, mas que estes territdrios passam

por constantes ‘“rearranjos” onde ocorrem processos de sistematizacdo recentes de
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conhecimentos praticos e teoricos, reunindo elementos que em outras épocas estavam
dispersos em distintas especialidades. Disciplinas ndo sdo “sacrarios imutaveis do saber” e se
h& um caréater disciplinar nos conhecimentos, no processo de aquisi¢cdo de competéncias isto
ndo ocorre, ou seja, cada disciplina, em sua especialidade, pode orientar e organizar o
aprendizado para que possa desenvolver as competéncias gerais esperadas no Ensino Médio.
Segundo os PCNEM+:

[...] ha habilidades e competéncias cujo desenvolvimento néo se restringe a qualquer
tema, por mais amplo que seja, pois implica dominio conceitual e pratico para além
dos temas e de disciplinas (BRASIL, 1999, p.15-16).

A partir desta compreensdo de disciplinas que, sem perder sua especificidade,
contribuem para o alcance das competéncias esperadas nesta etapa do ensino, pode-se definir

“interdisciplinaridade” como:

[...] uma prética docente comum na qual diferentes disciplinas mobilizam, por meio
da associacdo ensino/pesquisa, multiplos conhecimentos e competéncias gerais e
particulares, de maneira que cada disciplina dé a sua contribui¢do para a construcao
de conhecimentos por parte dos educandos com vistas a que eles desenvolvam sua
autonomia intelectual (BRASIL, 1999, p.16-17).

Se a definicdo das competéncias a serem atingidas, eram colocadas de forma genérica,
agora, sao classificadas em trés conjuntos: 1) capacidade para comunicar e representar, 2)
investigar e compreender e 3) contextualizar social e historicamente os conhecimentos. A
propdsito, essas competéncias coincidem com as competéncias do ENEM (Exame Nacional
do Ensino Médio), que sdo cinco, ou seja, dominar diferentes linguagens (1), compreender
processos sociais, naturais, culturais e tecnolédgicos (2), diagnosticar e estruturar problemas
reais (3), construir argumentacdo racional e légica (4) e elaborar proposi¢oes solidarias. Em
um documento elaborado para servir de referéncia o Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Bésica (SAEB), houve uma melhor objetivacdo na definicdo de competéncias, associadas aos
conteidos desejaveis para o Ensino Médio, definindo-as em competéncias cognitivas e as
habilidades instrumentais.

Algumas competéncias podem ter carater mais técnico-cientifico, outras carater
artistico-cultural, mas ha um arco de qualidades humanas que tomardo parte dos fazeres de
cada aprendizado especifico, como desenvolver apreco pela cultura, respeito pela diversidade
e atitude de permanente aprendizado, questionamento e disponibilidade para a acdo. Valores

humanos que independem da especificidade disciplinar e devem ser integradas a todas as
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praticas pedagogicas do Ensino Médio.

Em um curriculo onde as praticas pedagdgicas devem ser interdisciplinares e as areas
devem estar articuladas internamente (intra-areas) e externamente (inter-areas), exige-se uma
sintonia de tratamentos metodoldgicos e se supde a composicdo de um aprendizado de
conhecimentos disciplinares com o desenvolvimento de competéncias gerais, ou, uma
integracdo de metas formativas que podem ser realizados através de projetos concentrados em
determinados periodos, nas quais diferentes disciplinas tratem de temas afins. Em outras
palavras, nada impede que num projeto disciplinar da area de Linguagens e CAdigos possam
ser tratadas tematicas cientificas ou humanisticas desde que o objetivo do projeto seja
desenvolver competéncia no dominio de linguagens. Como esta nos PCNEM+:

[...] ndo se trata de descaracterizar as disciplinas, confundindo-as todas em préticas
comuns ou indistintas, mas o0 que interessa € promover uma a¢do concentrada do seu
conjunto e também de cada uma delas, a servigo do desenvolvimento de
competéncias gerais que dependem do conhecimento disciplinas e, portanto, do
dominio de conceitos estruturadores (..). 0 que nada impede que projetos
integradores e coletivos ndo possam ser desenvolvidos nem que cada professor deva

ser deixado isolado, na procura e no desenvolvimento de temas especificos de cada
disciplina (BRASIL, 1999, p.17-19).

Antes de qualquer trabalho que a escola de Ensino Médio queira realizar em termos de
interdisciplinaridade, faz-se mister levar em conta questfes teoricas implicadas no conceito.
Um trabalho interdisciplinar deve buscar a unidade em termos da pratica docente, voltada
para a construcdo de conhecimentos e de autonomia intelectual dos educandos. Esse trabalho
comum dos professores deve estar voltado permanentemente para o desenvolvimento das
competéncias e habilidades, apoiado na associacdo ensino/pesquisa e no trabalho de diferentes
fontes expressas em distintas linguagens que compdem as diferentes interpretacdes sobre os
temas trabalhados em sala de aula.

N&o é uma mera associacdo de diferentes disciplinas em torno de temas supostamente
comuns a elas. As aulas “expositivas” e “discursivas” devem ser apenas coadjuvantes e
secundarias em relacdo as posturas de mediacdo que o educador deve assumir em relacdo aos
trabalhos realizados pelos educandos, individual ou coletivamente. Isto deve levar a uma
reducdo drastica dos chamados conteudos programaticos que ndo podem ser vistos como um
fim em si mesmo, mas como meios para que os educandos construam conhecimentos. Ao
mesmo tempo, a contextualizacdo ndo pode ser limitada 4 nocdo de “pano de fundo” ou

“cenario” no qual se desdobram os acontecimentos sociais relevantes, mas refere-se a
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significacdo dos temas a serem estudados pelos educadores no &mbito do viver em sociedade.
A contextualizagdo deixa de ser ditada por tradigdes externas ou estranhas aos educandos e
passa a ser compreendida como a soma de espacos de vivéncias sociais diretas e indiretas, nas
quais os educandos identificam e constroem/reconstroem conhecimentos a partir da
mobilizacdo de conceitos, competéncias e habilidades, estes proprios de uma determinada
area e/ou disciplina escolar.

Nos PCNEM+, ha conceitos que sdo das areas e conceitos que sdo especificos das
disciplinas e que dao a estas a sua identidade. As peculiaridades conceituais de cada disciplina
ou area comecam com a identificacdo do objeto de estudo e de conhecimento de ambas. O
objeto central de cada area pode ser “desmontado” em segmentos ou partes que constituirdo
as “disciplinas” da mesma. Ha, pois conceitos estruturadores “da area” e de cada disciplina.
Os conceitos estruturadores de uma area sao necessariamente transversais e atravessam todas
as disciplinas. Demarca-los, implica identificar quais as representacdes do real sdo
suficientemente amplas para servirem de ferramentas intelectuais que podem ser
utilizados/reutilizados de forma global nos processos de anélise que envolvem os objetos
centrais das diferentes disciplinas, para além das particularidades ou especificas delas. Dai, a
importancia que passa a ter o trabalho pedagdgico interdisciplinar, tanto ao nivel das areas,
quanto ao nivel dos temas transversais e a necessidade de preparo dos docentes.

7 Praticas Pedagogicas e o perfil docente

Sem a intencdo de apresentar, de forma completa, o perfil docente esperado para que o
novo curriculo se torne realidade nas escolas do Ensino Médio, apresentamos uma
perspectiva, ainda necessariamente tedrica, mas que poderia servir de referéncia para a
construcdo deste perfil. Referimo-nos a perspectiva do filésofo J.Habermas, Gltimo integrante
da Escola de Frankfurt cujo conceito de formacdo pode ser um ponto de partida para se
entender o que pode ser feito na educacdo em geral e no Ensino Médio em particular. A partir
desta asseveramos que a escola € uma instancia de socializacdo singular para a adocdo da
racionalidade comunicativa e, conforme esta racionalidade, o docente estard em consonancia
com o novo curriculo e, efetivamente, contribuira para com o fortalecimento da democracia
em sentido amplo, pois, esta perspectiva favorece o desenvolvimento do trabalho coletivo por

meio do didlogo que prevalece sobre a coer¢do e possibilita, desta forma, a adocdo de
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modelos interdisciplinares por parte dos atores escolares, especialmente dos docentes.

A situacdo exposta acima, isto é, a democracia alcancada por meio do dialogo €
denominada por Habermas (1987, 2003) de ‘“situagdo ideal de fala”, aspecto cerne da
racionalidade comunicativa. Esta situacdo € realizada por meio da interacdo entre dois ou
mais sujeitos que selecionam e empregam atos de fala. Tais atos de fala, por sua vez, devem
estar fundamentados em quatro pretensdes de validade: a) que as afirmagdes do falante sejam
inteligiveis; b) que o conteudo do que é dito seja verdadeiro; c¢) que a manifestacdo das
intencdes sejam sinceras, respeito e confianca ao outro; d) que a acdo proposta esteja de
acordo com referéncia a um contexto regulamentar em vigor. Desse modo, busca-se 0
consenso intersubjetivo, ao invés de dialogar com o intuito de provar determinados pontos de
vista. Cada sujeito avalia o que o(s) outro(s) diz e, concomitantemente, avalia a prépria fala.
Impera, portanto, a sinceridade na busca intersubjetiva ao consenso do mundo objetivo, do
mundo social e do mundo subjetivo.

O perfil docente exigido a implementacdo cotidiana do novo curriculo constitui o
individuo (leia-se docente) pds convencional, isto é, aquele que pratica os atos de fala. Note
gue adotamos o modelo habermasiano de democracia e sua concepcéo acerca da formacéo dos
sujeitos para classificarmos o perfil docente. Seguindo esta linha de raciocinio, o perfil
adequado a um modelo de ensino herdado da década de 1960 é o do individuo convencional
em oposicdo a um individuo de perfil pré-convencional. Pois, exigia-se do primeiro, como foi
apresentado, razoavel dominio das disciplinas relativas a sua area do conhecimento, alguma
cultura geral e utilizacdo de préaticas pedagogicas baseadas em métodos expositivos. Tratava-
se, em Ultima analise, de transmitir um saber consolidado e limitado as varias disciplinas do
curriculo oficial.

Sua superioridade em relacdo ao docente pré-convencional estava na formacao
especifica obtida nos cursos universitarios, dentro das especialidades originadas da divisao
tradicional das ciéncias. Os docentes pre-convencionais, sem formacéo especifica, obtinha seu
reconhecimento muito mais de atributos de cultura geral ou profissional, legitimados pelo seu
“status” na sociedade. No docente pré-convencional a atividade educativa era uma escolha
“vocacional”, como uma “missdo” ou “sacerdocio, em oposicdo ao docente convencional
preocupado em fazer de seu labor educativo, uma profissdo”. Ambos os perfis docentes eram
adequados para a implementacdo de curriculos tradicionais, onde a validade cientifica dos

contetidos era inquestiondvel e a perspectiva de mudanga era relativamente modesta ou, no
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limite, impensavel. Portanto, ambos orientados pela racionalidade cognitiva instrumental, isto
é, 0 emprego monoldgico do conhecimento.

Tentou-se, na década de 1970, um perfil docente que tratasse seu campo do saber de
forma mais instrumental, visando sua “real” utilidade para os alunos, com praticas
pedagbgicas fundadas em técnicas ou métodos de ensino “cientificas”. Tal perfil ndo se
impds, pelas limitagcbes e dificuldades das reformas educacionais da época, tal como
expusemos nos itens anteriores, embora tenha surgido uma oportunidade para se romper com
o perfil convencional. O fato de ambos os docentes terem convivido, em diferentes escolas,
seja no sistema publico, seja no sistema privado de ensino, foi uma demonstracdo de que a
instrumentalidade desejada ndo se realizara, esgotando-se ao longo de uma década, quando,
entdo, as mudancas curriculares exigem outro perfil docente.

Classificariamos o docente adequado para uma mudanca radical do curriculo, tendo
como base os principios da interdisciplinaridade, competéncia e contextualizagcdo, de um
docente com um perfil pés-convencional. E um docente, dotado de autonomia, capaz de
refletir e construir praticas pedagdgicas em qualquer das trés areas do curriculo que
proporcionem aos alunos a oportunidade da apropriacdo dos conhecimentos, cujos contetidos
ndo sdo mais considerados rigidos e imutaveis. Essas praticas estdo inspiradas no objetivo de
fazer com que os alunos estabelecam, por conta prdpria, as conexdes e as relacdes ldgicas
sobre os fatos e fendbmenos da realidade social e natural e obtenham independéncia e
autonomia intelectual. Simultaneamente aos conhecimentos cientificos e disciplinares,
envolve essas praticas uma série de valores éticos e morais, pois que se pretende formar,
também, competéncias para a vida social, cultural e politica.

Seria altamente desejavel que o docente pds-convencional que atuaré ou esteja atuando
no Ensino Médio, além de seus conhecimentos especificos (disciplinares) ou o que chamamos
competéncias especificas de ensino, seja dotado de qualificacbes que ndo eram tdo exigidas
em épocas passadas, ou seja, dos docentes pre-convencionais e convencionais. Definiriamos
essas qualificacdes em trés dimensoes:

A primeira é a qualificagdo intelectual que motive os docentes, acima de tudo, a
pensar no sentido de raciocinar, a refletir, manejando de forma critica e inteligente os dados,
informagdes, conhecimentos que iluminem cada vez mais e melhor a sua compreenséo do
contexto historico, utilizando os recursos da investigacao cientifica, de modo a oferecer a seus

alunos disposicGes para que estes construam o saber intersubjetivamente, ao invés de
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meramente apropriar-se de tais saberes. A segunda qualificacdo é a cultural que é a
apropriacéo do que a cultura humana, historicamente, produziu nos campos das ciéncias, das
artes, das técnicas, dos instrumentos e artefatos, etc., a interpretacdo da diversidade cultural
entre 0s povos e também a compreensdo da cultura como fazer humano. Insere-se nesta
dimensdo o interesse pelo teatro, cinema, literatura e a visdo da dimenséo cultural das
ciéncias, das técnicas, das artes e da propria educacdo. A terceira qualificacdo tem a ver com
as competéncias especificas do ensino que pressupde dominio dos conhecimentos proprios
dos conteudos curriculares de sua disciplina, juntamente com o dominio das metodologias
mais eficientes e eficazes. A quarta qualificacdo, por ultimo, seria eminentemente ético-
politica que coloca o docente na condi¢do de um ser inquieto, critico permanente do status
quo, aberto as opinides divergentes de seus pares e a ndo aceitacdo passiva de politicas de
formacdo que sdo elaboradas sem consulta aos principais interessados, menosprezando ou

desqualificando suas experiéncias profissionais e suas vivéncias escolares.

8 Conclusao

Pode-se verificar, portanto, a partir do que foi exposto anteriormente, que as praticas
pedagogicas esperadas dos docentes do Ensino Médio, devem passar por uma verdadeira
revolucdo que, por sua vez, depende de igual revolugdo na formacdo inicial proporcionada
pelos cursos de licenciatura e de formacgdo continuada, para os docentes que ja atuam nesse
nivel de ensino.

Nos cursos de formacdo inicial, especialmente as licenciaturas, é necessario que aos
projetos pedagdgicos sejam elaborados em funcdo do que se espera dos professores que
atuardo no Ensino Médio de maneira que haja plena compreensdo dos conceitos de
interdisciplinaridade, competéncia e contextualizacdo, conceitos que sdo basicos para se
entender a reorganizacdo curricular e a renovagdo das praticas pedagogicas nas trés areas do
conhecimento.

N&o é possivel alcancar os objetivos definidos na nova organizagao curricular — as
competéncias e habilidades esperadas dos alunos, especialmente no que se refere a formacao
geral que lhes permitam fazer escolhas conscientes e fundamentadas quanto a sua formacéo
profissional em nivel médio ou formac&o profissional superior — sem que a racionalidade que

orienta essas praticas seja objeto de discussdo pelos proprios docentes no ambito de cada
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escola e em eventos que promovam o encontro dos docentes das vérias regides do pais.

O que se observa e 0 que as pesquisas nos mostram € que a maioria dos docentes do
Ensino Médio mantém as mesmas praticas pedagdgicas que pouco ou nada diferem das
praticas que caracterizaram os docentes nas décadas de 1970 a 1990. Ao mesmo tempo, como
avaliou o Conselho Nacional de Secretarios Estaduais da Educacdo (CONSED) em sua
proposta de reestruturacdo do Ensino Médio, ha uma dicotomia entre a prética do professor e
a utilizacdo de espacos pedagogicos diversificados, quando existentes, para promover uma
ressignificacdo epistemoldgica que viabilize a forma como acontece 0 processo de
reconhecimento, que é diametralmente oposto a fragmentacdo hoje existente no curriculo
(CONSED, 2013, p. 10).

Outro problema sério é que os conceitos de interdisciplinaridade, competéncia e
contextualizacdo que constituem os eixos fundamentais da reestruturacao curricular do Ensino
Médio, ainda sdo pouco compreendidos pela maioria dos docentes, como ja demonstraram
pesquisadores que analisaram como se deu 0 processo de construgdo dos pardmetros
curriculares do Ensino Médio, por exemplo, na éarea de Ciéncias (RICARDO;
ZYLBRSTAJW, 2008). Mesmo aqueles que compreendem o seu significado e reconhecem a
importancia deles para uma verdadeira mudanca nessa etapa da Educacdo Basica, ndo
encontraram ainda condicdes para colocéa-los em pratica nas escolas em que atuam devido as
dificuldades de organizarem as suas praticas pedagdgicas de forma coletiva. Por outro lado, as
matrizes curriculares da Educacdo Basica, estdo cada vez mais “ancoradas” nos programas de
avaliacdo, como o SAEB e o ENEM. Mesmo que nos documentos oficiais, como as Matrizes
Referenciais Curriculares (INEP, 1998), ressalte-se a necessidade da interdisciplinaridade,
ndo parece que seja uma dimensdo ainda valorizada pelas escolas, mas sim a preocupacao
com a profissionalizacdo e 0 acesso a universidade.

O Ministério da Educacdo tem mostrado consciéncia quanto aos necessarios
investimentos nas escolas de Ensino Meédio, no que diz respeito as suas instalagdes fisicas, a
renovacdo de seu material didatico-pedagogico e a distribuicdo racional da carga horaria
(diurno e noturno), em fungdo do perfil socioecondmico dos alunos e suas necessidades e
expectativas formativas — profissionalizacdo ou continuidade no ensino superior. Mas tem
demonstrado, também, consciéncia de que h& necessidade de a¢des no plano da formacéo
inicial e continuada dos docentes que atuardo ou estdo atuando nessa importante fase de

formacéo dos alunos recém-chegados do Ensino Fundamental.
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Iniciativas, como o Forum dos Coordenadores do Ensino Médio e os seminarios
estaduais do PROEMI- Programa Ensino Médio Inovador, realizados em 2012 a 2013, tem
gerado analises, documentos e sugestdes extremamente importantes para servir de referéncia
para uma reestruturacdo desse nivel de ensino. Ha um debate instalado no pais com a
participacdo de associagfes docentes, fundagdes de ensino ligadas ao empresariado,
universidades, etc. que apresentam suas avaliagdes e suas demandas para uma reestruturacao
do Ensino Médio que, a nosso juizo, supera analises simplistas como diminui¢cdo do niumero
de disciplinas ou diversificacao nas trajetorias formativas. Existem, l6gico, tentativas isoladas
e experiéncias inovadoras de formacdo no Ensino Médio em escolas de regiGes que
necessitam de um tratamento diferenciado em funcdo do tipo de clientela atendida.
Observacdo e avaliacdo acuradas, evidentemente, poderdo mostrar até que ponto podem ser
multiplicadas para outras regides e localidades.

A maioria dos docentes do Ensino Médio tem plena consciéncia de que a estrutura
curricular, excessivamente conteudistica e fragmentada, precisa ser mudada para se
possibilitar a articulacdo das areas de conhecimento e a ado¢do de praticas pedagdgicas
interdisciplinares, mas prefere, por prudéncia ou seguranca profissional, adequar-se a atual
estrutura, temendo propor mudangas - mesmo que apenas em sua area de conhecimento - que,
muitas vezes, ndo contam com o apoio de seus proprios colegas. N&o é caso de culpa-los pelo
que esta ocorrendo: mesmo atuando de forma convencional (e, eventualmente, de forma pés-
convencional), a maioria demonstra compromisso e responsabilidade para com seus alunos,
sobretudo dos cursos noturnos, os mais carentes de uma formacéo geral e profissional numa
fase problemética de suas vidas quando estdo se inserindo (ou irdo se inserir) em uma
sociedade caracterizada por rdpidas mudangas tecnoldgicas, mudancas na estrutura do
trabalho e mudancas socioculturais, quando sdo solicitados a se posicionar frente a realidade

politica e social do Pais.

Curricular innovations, teaching practices and the **profile’ teachers of high school

Abstract

This paper tracks, in general, the trajectory of high school in Brazil, the teaching models at different times,
reforms in education level, changes in their curriculum and the consequences for the education and action of
teachers. Presents several "profiles" teachers face these changes and focuses, in particular, curricular
innovations occurred since the 1990s, with the development of the National Curriculum Guidelines for
Secondary Education (PCNEM), discusses the difficulties faced by teachers for adoption of appropriate
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pedagogical practices to these innovations and achieve the skills and desired skills for high school students. In
the end, uses concepts originated from Habermas' perspective to identify the teacher profile expectations
because of changes in teaching practices of high school.

Keywords: Educational Reforms. Secondary School. Curricular innovations. Pedagogical Practices.
Teaching Profile

Innovaciones curriculares, las préacticas de ensefianzay el **perfil* del profesor de
escuela secundaria

Resumen

Este articulo revisa, en general, la trayectoria de la escuela secundaria en Brasil, los modelos de ensefianza en
diferentes momentos, las reformas en el nivel de educacién, los cambios en su plan de estudios y las
consecuencias para la educacién y la accion de los docentes. Presenta varios "perfiles" de los profesores de
acuerdo con estos cambios y se centra, en particular, las innovaciones curriculares se produjeron desde la
década de 1990, con el desarrollo de las Directrices Curriculares Nacionales para la Educacion Secundaria
(PCNEM), analiza las dificultades que enfrentan los docentes para la adopcion préacticas pedagogicas
adecuadas para este tipo de innovaciones y lograr las destrezas y habilidades deseadas para estudiantes de
secundaria. Al final, utiliza conceptos originados desde la perspectiva de Habermas para identificar las
expectativas del perfil docente debido a cambios en las practicas de ensefianza de la escuela secundaria.

Palabras clave: Reformas educativas. Escuela Secundaria. Innovaciones curriculares. Practicas pedagdgicas.
Perfil Docente.
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