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RESUMO

O trabalho investiga o modo pelo qual as proposicoes relativas a tecnologia, trabalho e formagdo,
na reforma curricular do ensino médio, foram incorporadas pelas escolas. O estudo dos documentos
oficiais, em especial das Diretrizes e Pardmetros Curriculares para esse nivel de ensino, indicou
como proposicées principais a associa¢do entre saberes e suas tecnologias e a organizacdo do
curriculo com base na prescri¢cdo de competéncias. Foi encaminhado ds escolas de ensino médio
da cidade de Curitiba (PR) um instrumento para obter informagbes sobre quais dessas proposicoes
as escolas tomaram como referéncia, que alteragdes buscaram fazer em resposta a elas e de
que forma incorporaram os dispositivos normativos em suas propostas pedagdgicas. A andlise
das respostas confirma a hipétese que a apropriacdo da politica curricular oficial néo é linear
evidenciando distintos processos de incorporacdo que conferem a reforma um alcance relativo.
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ABSTRACT

TECHNOLOGY, WORK AND EDUCATION IN HIGH SCHOOL CURRICULUM REFORM. This
article analyzes how proposals related to technology, work and education in the high school
curriculum reform have been incorporated by schools. An analysis of official documents, especially
the Curriculum Guidelines and Parameters for this level of teaching, indicates that the main
proposals are the association between knowledge and its technologies and the organization of the
curriculum based on the prescription of competencies. A questionnaire was sent to high school
institutions in the city of Curitiba (state of Parand) to discover which of these proposals the schools
took as references, which changes they tried to introduce as a response to those proposals, and
how they have incorporated the regulatory directives into their pedagogical proposals. Analysis
of the answers supports the hypothesis that the appropriation of the official curriculum policy is
not uniform and there is evidence of different incorporation processes which give the reform only
a limited reach.
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A principal intencdo deste trabalho € discutir as relagdes entre a formu-
lacdo de politicas educacionais e sua apropriacao pelas instituicbes educativas,
ou seja, analisar os modos pelos quais as escolas se apropriam dos dispositivos
normativos oficiais, especialmente os que se estabelecem em momentos de
reformas educacionais. Para isso, toma como objeto de andlise a reforma cur-
ricular do ensino médio empreendida a partir da década de 90 e analisa como
as proposicoes em torno das relagdes entre tecnologia, trabalho e formacao
foram incorporadas pelas escolas. O estudo das propostas oficiais indicou a cen-
tralidade da associacdo de saberes e suas tecnologias e o curriculo organizado
segundo a prescricdo de competéncias. Entende-se que as duas proposi¢cdes
aglutinam a intencionalidade, nos textos da reforma curricular de relacionar
a educagao de nivel médio as mudancas ocorridas no mundo do trabalho. A
analise dos textos normativos evidenciou equivocos conceituais nas formulacoes
oficiais, propiciando distintas formas de interpretacao pelas escolas.

A partir do estudo das prescricdes normativas, encaminhou-se as 99
escolas de ensino médio da cidade de Curitiba (PR) um instrumento com a
intencao de conhecer quais das proposicdes oficiais essas instituicdes tomaram
como referéncia, que alteracdes buscaram fazer em resposta a elas e de que
forma ocorreu a incorporacao dos dispositivos normativos em suas propostas/
projeto politico pedagdgico — PPP. Essa base empirica buscou dimensionar os
processos pelos quais as escolas interpretaram os textos oficiais e como se
organizaram em resposta a eles. Tomou-se por hipdtese que o movimento
de apropriagao da politica curricular ndo reproduz linearmente a formulacao
oficial original.

Considerou-se, para efeito de andlise, que das representacdes postas aos
educadores por meio da normatizacao curricular oficial resultam “aceitacdo”
e/ou ‘resisténcia”, e, com frequéncia, um hibrido dessas duas modalidades.
Investigar como os dispositivos normativos sdo lidos e interpretados pelos
educadores permite uma aproximacao das praticas mediante as quais a escola
produz determinadas representacdes de si mesma e do fazer com relacdo
a acdo educativa. O movimento, de apropriagdo e de representacdo que a
escola como instituicdo faz, ndo é uniforme. Isso porque o processo de trans-
feréncia do texto curricular de um contexto para outro evidencia-se por um
movimento de “recontextualizacao”, por meio do qual se opera uma selecdo e
um processo de deslocamento dos significados tedricos em direcdo a prética.
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Segundo Bernstein (apud Lopes, 2002), a passagem do “discurso instrucional”
(discurso especializado das ciéncias de referéncia a ser transmitido na escola)
para um “discurso regulativo” (discurso associado aos valores e aos principios
pedagdgicos instituidos) implica um movimento de recontextualizacdo que gera
a producao de um novo discurso pedagdgico.

As proposicdes de mudancga curricular presentes na reforma educa-
cional produzem alteracdes no discurso pedagdgico, e mesmo que as escolas
reinterpretem e reelaborem esse discurso, ele adquire legitimidade, seja ao
assumir o carater de inovacao, seja ao se valer da disseminacdo de um ideério
pedagdgico ja legitimado. Desse modo, os dispositivos normativos de uma
reforma educacional causam impactos sobre a cultura escolar, ainda que esta
lhes imprima um alcance relativo. Assim, compreende-se que,

O fracasso ou ndo das reformas educativas ndo pode, de forma alguma, ser
buscado ou explicado apenas pela maior ou menor eficacia das mesmas em
resolver os problemas que atacar, mas, sobretudo, por sua capacidade de des-
locar ou n@o os eixos das culturas escolares de seus lugares e, nesse processo,
de criar oportunidades para a producdo de novos sentidos e significados da
escolarizagdo. O estudo desse fendmeno, no passado e no presente, é um

das tarefas dos investigadores das culturas escolares. (Faria Filho, 2005, p.248)

A NORMATIZACAO DA REFORMA: CURRICULO E COMPETENCIAS/
SABERES E SUAS TECNOLOGIAS

Em virtude da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB —
n. 9.394/96 (Brasil, | 996), que estabelece, no artigo 26, a necessidade de uma
base curricular nacional comum, entre 1997 e 1998 foram elaboradas, pelo
Conselho Nacional de Educagao, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental e Médio — DCNEM (Brasil, 1998). Desde o inicio dos anos
90, no entanto, o Ministério da Educacéo ja vinha produzindo os Pardmetros
Curriculares Nacionais — PCNEM (Brasil, 1999), com o intuito de alcancar
uma padronizagao curricular no pafs, em todos os niveis da educagao basica.

A justificativa anunciada para esse conjunto de agdes, no ambito do
processo de reforma educacional, foi a necessidade de adequar a educacdo
brasileira as mudancas ocorridas no cenario econdmico mundial e local, que
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trariam como imperativo a extensdo da escolaridade obrigatéria. Em muitos dos
dispositivos legais, em particular no que se refere as proposicoes curriculares
para o ensino médio, constata-se o seu atrelamento as “exigéncias postas pelo
mundo do trabalho”.

Os principios éticos, politicos e estéticos, estabelecidos para a organiza-
cao curricular no ensino médio, convergem, nas diretrizes e parametros curri-
culares, em torno do desenvolvimento das “competéncias” necessarias a vida
em sociedade e a insercdo no trabalho. Propde-se que o curriculo das escolas
médias seja organizado em torno de competéncias a serem desenvolvidas/
adquiridas. O conceito de “competéncias” vem associado ao de “tecnologias”,
que, juntos, condensam o ideal de formacdo na reforma curricular, qual seja,
o da adaptagdo da escola e da formacdo humana as demandas decorrentes do
processo de reestruturacdo social e produtiva. Por essa razdo, “tecnologias”,
“competéncias e habilidades” e “adequacdo ao mundo do trabalho” sdo cate-
gorias centrais nas proposicoes da reforma curricular, bem como na analise de
seus impactos sobre as praticas educacionais.

Nos Parametros e Diretrizes Curriculares Nacionais prescreve-se que
o curriculo do ensino médio se distribua em trés grandes areas: Linguagens,
Codigos e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza, Matemética e suas Tecno-
logias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

Qual o sentido que adquire o termo “e suas tecnologias”? As Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, Parecer 15/98 (Brasil, 1998) ao
prescrever a inclusdo de “suas tecnologias” em cada macroarea explicita uma
concepcao reducionista de tecnologia, enunciada como “técnica a ser aplica-
da”. A relacdo entre tecnologia e conhecimento cientifico é tomada de forma
limitada e pragmética, resultado da intencdo de adequacio da educacdo escolar
a demandas do mercado de trabalho. A tecnologia, concebida como aplicacédo
de determinado conhecimento, ndo conduz a proposicao de que se discuta a
relacdo social que media a producao da tecnologia, marcada, principalmente,
por razdes de ordem econémica. A compreensao dos fundamentos cientifico-
tecnoldgicos dos processos produtivos, proposta na LDB, torna-se restrita,
no Parecer 15/98 e nos Parametros Curriculares Nacionais, ao aprendizado
do emprego da tecnologia por meio de atividades praticas. A possibilidade de
uma formacao capaz de compreender e questionar os fundamentos cientificos
e tecnoldgicos circunscritos aos processos produtivos vé-se, assim, subtraida
e, em seu lugar, tem origem uma formacdo que prima pelo carater utilitario
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dos saberes. Tais formulages, controversas, sao geradoras de um discurso
instrucional fluido e ambiguo, que produz interpretacdes igualmente fluidas e
ambiguas por parte das instituicdes escolares.

Quanto a nocdo de competéncias, que na reforma curricular aparece
associada a de tecnologia, firma-se, inicialmente, no campo das tendéncias de
formagdo profissional com vistas a formar o trabalhador contempordneo. A
“competéncia”, definida pelas necessidades de qualificacdo profissional, po-
deria ser sintetizada segundo a Organizagao Internacional do Trabalho — OIT
(1997) como a capacidade produtiva de um individuo, possivel de ser medida
e definida em termos de seu desempenho real. Ndo se configuraria, portanto,
na justaposicao de um conjunto de conhecimentos, mas na capacidade de
combina-los, integra-los e utiliza-los de modo a atender ao que é requerido
pelo contexto do trabalho e da producdo no capitalismo contemporaneo.
As analises acerca da adog¢do do modelo de competéncias apontam para as
limitacdes de sua generalizacdo para as esferas do curriculo que ultrapassam
os objetivos da educacdo profissional, e, mesmo para esta, circunscreve uma
concepc¢ao limitada de formacao.

...0s métodos, os procedimentos e as nocdes que caracterizam o modelo
pedagdgico em definicdo encontram no ensino técnico e profissionalizante sua
primeira realizagdo. ...Assim, a configuracdo das noc¢des organizadoras desse
modelo pedagdgico — objetivos, competéncias, saber, savoir-faire, projeto, con-
trato — encontra sua expressao completa no ensino técnico e profissionalizante,
em que a centralizacdo sobre as aprendizagens e sobre sua avaliacao nas tarefas
dadas ndo é disputada pela forca de uma tradicao centrada sobre a transmisséao

de um patriménio cultural. (Tanguy, Ropé, 1997, p.51)

As proposicdes em torno de um curriculo organizado com base em
competéncias a serem desenvolvidas compdem uma perspectiva funcionalista
dos processos de escolarizagao, que em muito se assemelha a pedagogia por
objetivos em voga nos anos 60 e 70 (Macedo, 2002). As “teorias da competén-
cia”, formuladas por autores de campos distintos, como a psicologia cognitivista
de Piaget, a sociolinglistica de Chomsky e antropologia estruturalista de Lévy
Strauss, estao na origem das proposi¢des contemporaneas, e sao portadoras de
concepgdes reducionistas da formagdo humana, na medida em que entendem
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a relagdo individuo-sociedade desprovida de sua dimensao histérico-cultural
(Bernstein, 1996).

Na definicdo das competéncias pretendidas, os textos oficiais produzem
listagens de competéncias e, com isso, recaem em uma proposta de organiza-
cao do curriculo em bases demasiadamente genéricas, que conduzem a uma
confusdo quanto ao sentido, finalidade e natureza da educacdo escolar e o
sentido, finalidade e natureza de outros espacos de formacédo. A esse respeito,
Kuenzer exemplifica:

A competéncia “analisar, interpretar e aplicar os recursos expressivos das lin-
guagens relacionando textos com seus contextos, mediante a natureza, fungao,
organizacdo, estrutura das manifestacoes, de acordo com as condi¢des de pro-
ducdo e recepcao” (DCNEM, Res. 03/98/CNE, Lingua Portuguesa) encerra um
programa educativo para toda a vida. [...] Ou “traduzir os conhecimentos sobre
a pessoa, a sociedade, a economia, as praticas sociais e culturais em condutas de
indagacdo, andlise, problematizacdo e protagonismo diante de situagdes novas,
problemas ou questdes da vida pessoal, social, politica, econémica e cultural”
(DCNEM, Res. 03/98/CNE, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias), parece
extrapolar de longe as finalidades e a capacidade dos alunos do Ensino Médio,

e provavelmente de muitos dos alunos da Pés-graduacdo. (2000, p.18-19)

A autora ainda observa que essas proposi¢des induzem a uma concepcao
do processo pedagdgico escolar que se limita a acdes voltadas para a produ-
cao de comportamentos individuais, em que até mesmo o que é produzido
socialmente é tido como resultado de a¢des isoladas, culminando em um
processo no qual “as desigualdades e divergéncias sdo acomodadas sob uma
pretensa unidade, dissolvem-se as relacdes de poder e a politica desaparece
sob a racionalidade técnica” (Kuenzer, 2000, p.21).

Nos textos da reforma curricular, quando se associa a nogao de com-
peténcia a necessidade de atribuicao de sentido aos saberes escolares, ela é
tomada em sentido restrito e utilitarista. A experiéncia limitar-se-ia a aplicabi-
lidade pratica dos conhecimentos adquiridos, ao exercitar o que é aprendido
na escola em situa¢des da vida cotidiana. Por essa forma de pensar, a expe-
riéncia formativa ndo se concretiza. Uma vez reduzida a “aplicacdo”, cria-se
no aluno a ideia de que o conhecimento se limita a dar respostas imediatas as

446 Cadernos de Pesquisa, v. 39, n. 137, maio/ago. 2009



Tecnologia, trabalho e formacéo...

situacdes-problema do dia a dia, e se restringe a possibilidade de que se tome
o conhecimento como objeto da experiéncia que leva a reflexdo, a critica.
Reproduz-se, em outras bases, os limites do curriculo disciplinar e sequencial,
pois ndo realiza a inversao necessaria, ou seja, nao permite o aprendizado e
o exercicio da reflexdo com a profundidade que a formacao humana exige.

A multiplicidade de origens e significados atribuidos a nogdo de com-
peténcias, bem como a fluidez com que € tratada no ambito dos PCNEM e
DCNEM, conduz a uma variedade de interpretacoes e impde limites a tentativa
das escolas em tomé-la como conceito norteador da organizacao curricular,
conforme pretendem os dispositivos normativos oficiais.

Como aparecem descritas, € possivel afirmar que, a par da multiplicidade
e diversidade de conceitua¢bes, ha pelo menos um fator comum que confere
organicidade a reforma: a nocao de competéncias e a associacao entre sabe-
res e tecnologias sdo tomadas como expressdes que comportam a finalidade
de adequagdo do ensino as “mudancas” ocorridas na sociedade. No que diz
respeito a essas mudancas, o discurso dos reformadores busca disseminar a
ideia, aparentemente consensual, de que seus fundamentos primeiros estao
na ‘revolugdo tecnoldgica” que estaria pressionando por transformacdes no
processo de escolarizagdo para produzir uma convergéncia de interesses entre
mudancas econdmicas e formacdo humana.

A perspectiva de curriculo proposta opde-se, segundo se afirma nos
PCNEM, a “um ensino descontextualizado, compartimentalizado e baseado
no acumulo de informagdes”. A proposta curricular em pauta seria capaz
de “dar significado ao conhecimento escolar, mediante a contextualizacdo;
evitar a compartimentalizacdo, mediante a interdisciplinaridade; e incentivar
o raciocinio e a capacidade de aprender”. A “contextualizacdo” dos saberes e
a “interdisciplinaridade”, estariam, desse modo, compondo uma nova pratica
pedagdgica, capaz de dotar de sentido o conhecimento escolar e capaz também
de desenvolver nos alunos as “competéncias” de que necessitariam, tendo em
vista adequar-se ao mundo contemporaneo, seja como cidadaos, seja como
trabalhadores, instituindo-se, assim, uma éptica de educagiao “tecnoldgica”
que se alega necessaria.

Segundo as disposicdes da LDB consideradas no parecer |5/98 a forma-
cao geral é reconhecida como finalidade do ensino médio devendo no entanto
vir associada ao mundo do trabalho por meio da oferta de conhecimento
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acerca das tecnologias préprias das transformagoes técnico-cientificas ocorridas,
principalmente, entre o final do século passado e inicio deste. Nessa direcio,
esse documento tece consideragdes a respeito da superagao, no plano legal,
da dualidade historicamente presente nesse nivel de ensino. Segundo o Parecer
| 5/98, a dualidade estaria sendo superada pela incorporacao do ensino médio
como etapa final da educagao basica, bem como pela prescricao de seu carater
ndo profissionalizante. A preparacdo basica para o trabalho, presente no Artigo
35 da LDB, é compreendida nas DCNEM como “base para a formacdo de
todos e para todos os tipos de trabalho”. Nesse sentido dispdoe que:

Por ser basica, terd como referéncia as mudancas nas demandas do mercado
de trabalho, daf a importancia da capacidade de continuar aprendendo; ndo
se destina apenas aqueles que j& estdo no mercado de trabalho ou que nele
ingressarao a curto prazo; nem sera preparacao para o exercicio de profissoes
especfficas ou para ocupagdo de postos de trabalho determinados. [...] Assim
entendida, a preparagdo para o trabalho — fortemente dependente da capacidade
de aprendizagem — destacard a relagdo da teoria com a pratica e a compreen-
sao dos processos produtivos enquanto aplicagdes das ciéncias, em todos os
conteldos curriculares. A preparagao basica para o trabalho ndo esta, portanto,
vinculada a nenhum componente curricular em particular, pois o trabalho deixa
de ser obrigacdo — ou privilégio — de conteldos determinados para integrar-se

ao curriculo como um todo. (Brasil, 1998)

A par dessa compreensdo, o trabalho se converte em referéncia privi-
legiada para as proposicoes seguintes. E levado em consideracio ainda o que
estipula o Artigo 36 da LDB, quando afirma que ao concluir o ensino médio o
aluno devera ter pleno “dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que
presidem a producao moderna”. Nada mais oportuno em um contexto em que
se tem firmado um discurso segundo o qual a formacdo para o trabalho ndo
pode prescindir da complementaridade mencionada, sobretudo a da disposicao
para se adaptar as mudancas.

A reforma curricular do ensino médio teve muitas de suas justificati-
vas formuladas com base em pretensas mudancas ocorridas no “mundo do
trabalho”, associadas de modo mecanico e imediato a inovacdes de caréter
tecnoldgico e organizacional. A intencao de adequacao da escola a mudangas
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no setor produtivo levou os propositores do discurso oficial ao encontro do
“modelo de competéncias”.

O trabalho, bem como os requisitos de formacao da esfera produtiva,
sdo considerados nos textos da reforma curricular, como elementos pertinen-
tes a formacao. Nao sao alvo de uma andlise mais acurada, e muito menos
da critica a sua condicdo de portadores de uma determinada razao que limita
a formagdo humana ao imperativo da adaptacao. A centralidade da nocao de
competéncias no curriculo, especialmente porque justificada e proposta pela
via unidimensional do mercado, produz uma “formacao administrada”, ao
reforcar a possibilidade de uma educagdo de carater instrumental e sujeita
ao controle.

A ESCOLA PUBLICA DE ENSINO MEDIO EM CURITIBA 1998-2006

O campo utilizado para esta investigacao foi a rede de ensino médio da
cidade de Curitiba. O Estado do Parana foi escolhido para analise porque o
Programa de Expansdo, Melhoria e Inovagdo no Ensino Médio — Proem — foi
desencadeado em 1996 e direcionado a reforma curricular em 1998. Em
virtude dessa precedéncia, tornou a politica de reformulacéo curricular desse
estado uma referéncia para a reforma nacional.

A Secretaria de Estado da Educagdo lancou o Proem antes mesmo da
atual LDB ter sido sancionada. Trata-se de um programa decorrente de con-
vénio entre esta Secretaria e o Banco Interamericano de Desenvolvimento —
BID. Como primeira medida na implementacao dessa politica, a Secretaria de
Educacdo encaminhou o fechamento de todos os cursos técnico-profissionais,
medida na qual incluiu, equivocadamente, os cursos de formacdo para o ma-
gistério (Curso Normal). As justificativas para as mudancas estao descritas no
Documento sintese, que anuncia as finalidades e agdes do Proem, guiadas pelo
propésito de “aumentar a eficiéncia, eficacia e eqlidade da educagdo média”
(Parand, 1996). No que diz respeito a relacdo entre educacio geral e formagao
profissional, o programa manifesta a intencao de adaptar o ensino médio as
mudancas ocorridas nos processos produtivos, o que implicaria a extincdo do
ensino técnico-profissional, bem como a promogao de um ensino que visasse
ao desenvolvimento de “competéncias basicas”:
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A eficacia também pressupde niveis de formacao profissional mais exigentes do
que os ofertados pelas habilitacdes hoje existentes no Ensino Médio. A dispersao
das habilitacdes, o tempo insuficiente para a aquisicio de competéncias cogniti-
vas e sociais basicas, dificultam uma formacao cientifica sélida e comprometem
tanto os objetivos de formagdo geral como a aquisi¢ao de habilidades adequadas
ao desempenho técnico em mercados de trabalho dinamicos e competitivos.
A focalizagdo na formacdo geral de qualidade e a concentracdo da formagao
profissional em niveis posteriores ao Ensino Médio pode ser uma solucdo que
otimiza os recursos e compatibiliza os objetivos mencionados. (Parana, 1996)

Ja em sua proposicao inicial, o Proem recebeu inimeras criticas. Estas
decorriam, dentre outros fatores, de seu carater excludente e seletivo, ao
retirar do nivel médio de ensino a possibilidade de profissionalizagao, e tam-
bém por estar, conceitualmente, na contramao da histéria. As discussdes em
torno da nova LDB que tratavam da relacdo entre educacio geral e profissio-
nal, indicavam para a necessidade de uma formacao integral, que articulasse
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos a uma formagao sécio-historica, de
carater unitario. A separacdo, portanto, no tempo e no espaco, entre forma-
cao geral e profissional, contrariava as intencdes de se produzir, no ambito do
nivel médio de ensino, essa formacdo de carater unitario. Sobressafa, ainda,
nos debates, a defesa de uma educacdo que ultrapassasse os limites do atendi-
mento as exigéncias e necessidades imediatas da base produtiva. O quadro de
referéncia conceitual no qual se situava o Proem trazia, no entanto, como uma
de suas justificativas, a proposta de adequacdo da escola média as mudancas
no mercado de trabalho.

Decorridos dois anos das primeiras iniciativas, em 1997, o Proem enca-
minha a viabilizacao de um de seus propdsitos, o incentivo a oferta de cursos
pos-médio, técnico-profissionais, normatizados por meio do Decreto n. 2208,
de 17 de abril de 1997, da Presidéncia da Republica (Brasil, 1997) e da Delibe-
ragao n. 14/97, do Conselho Estadual de Educacdo do Parana (Parana, 1997).

Outro subprograma do Proem — Melhoria da Qualidade do Ensino
Médio — visava a reformulacdo curricular:

Com a reestruturagdo curricular pretende-se diminuir a fragmentacao do conhe-
cimento, com a reducao do nimero de disciplinas existentes no atual quadro
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curricular, as quais deverdo ser trabalhadas de forma articulada para garantir
aprendizado de habilidades basicas e de conhecimentos cientifico-tecnoldgicos.
(Parana, 1996)

A reforma curricular buscava direcionar o ensino médio para a educacio
geral e explicitava os seguintes objetivos, dentre outros:

Definir competéncias cognitivas e sociais norteadoras de propostas curriculares
concernentes com a politica estadual para o Ensino Médio de Educacao Geral;
Elaborar proposta curricular orientada para a aquisi¢do de competéncias cogniti-
vas e sociais, de acordo com as inovagdes concebidas para o Proem, e validadas
através da participagdo da comunidade educacional;

Elaborar diretrizes de implementacdo dos contetidos curriculares atualizados, de
forma a gerar nas escolas capacidade de traduzir esses conteddos em propostas
pedagdgicas e didaticas adequadas as necessidades de seus alunos e capacidades
de seus professores, aos recursos didaticos disponiveis, as suas instalagdes fisicas
e ao termo de aprendizagem que pode oferecer. (Parand, 1996)

A partir do segundo semestre de 1998 o programa voltou-se, prepon-
derantemente, para o reordenamento curricular. A Secretaria de Estado da
Educacdo implementou um conjunto de medidas com vistas a levar as escolas
a organizarem seus curriculos com base no referencial de competéncias. As
medidas se compuseram de determinac¢des para a elaboracao de novas grades
curriculares compostas pela definicio de “competéncias” e habilidades para cada
disciplina, bem como de registros de avaliacdo das competéncias e habilidades
desenvolvidas. A partir de 1999, ja com base nos Parametros e Diretrizes
Curriculares para o Ensino Médio, formulados pelo governo federal, as esco-
las passaram a realizar um movimento no sentido de atender as postulacdes
oficiais, uma vez que estas sdo apresentadas com carater de obrigatoriedade
e vinculadas, ainda, ao financiamento.

Com o fim de orientar as escolas nas mudancas curriculares, a Secretaria
de Estado da Educacdo encaminha, em 2000, o documento Novos paradigmas
curriculares e alternativas de organizacdo pedagégica na educacdo bdsica bra-
sileira, produzido sob consultoria de Guiomar Namo e Mello, Maura Chezzi
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Dallan e Vera Grellet (Parana, 2000). Este afirma que “o direito de aprender
se concretiza quando conseguimos desenvolver no aluno um conjunto de
competéncias”, e que “a énfase em competéncias desloca o trabalho peda-
gbgico do ensino para a aprendizagem”. Ao definir competéncias assevera:
“Competéncia ¢ a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos
(saberes, capacidades, informacdes etc...) para solucionar com pertinéncia
e eficacia uma série de situacdes”, e conclui: “O contelddo, portanto, nio é
mais um fim em si mesmo, mas um meio para desenvolver competéncias”. As
justificativas para essa mudanga, estariam, segundo o Documento em tela, na
necessidade de se associar cidadania e trabalho:

Descarta-se assim, tanto no ensino fundamental como no ensino médio, a aqui-
sicdo de conhecimentos enciclopédicos que sé levam a erudigdo e ndo preparam
para a vida. Educar para a vida significa contextualizar, relacionar a teoria com
a pratica, mostrando ao aluno o que aquele contelido tem a ver com a vida
dele, porque é importante e como aplica-lo numa situacdo real. (Parana, 2000)

Aliadas a essas proposicoes, o documento indica que o trabalho educativo
deve se dar a partir da “interdisciplinaridade” e da “contextualizacdo” e, em
face dessa compreensdo, acrescenta:

Para desenvolver competéncias é preciso, antes de tudo, trabalhar por pro-
jetos, propor tarefas complexas e desafios que incitem os alunos a mobilizar
seus conhecimentos e, em certa medida, completa-los. Isso pressupde uma
pedagogia ativa, cooperativa, aberta para a cidade ou para o bairro, seja na
zona urbana ou rural. Os professores devem parar de pensar que dar o curso
¢é o cerne da profissdo. Ensinar hoje, deveria consistir em conceber, encaixar
e regular situacdes de aprendizagem, seguindo principios pedagdgicos ativos
construtivistas. (Parana, 2000)

As propostas acima, convergentes em larga medida com as proposicoes
nacionais, comportam, igualmente, os limites discutidos anteriormente. Caberia,
nesse caso, investigar que impacto estariam gerando no interior das escolas,
em seus modos de pensar e de fazer em sua cultura.
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Essas considerac¢des instigadoras foram as referéncias em torno das
quais se procedeu a analise das mudancas ocorridas nas escolas por meio da
implantacdo da reforma curricular. Entende-se que a politica de reforma pode
ser compreendida, e suas contradicdes e perspectivas explicitadas, quando
se toma como objeto de investigacdo a constituicdo do discurso oficial. No
entanto, esse procedimento € insuficiente se quisermos avaliar o impacto que
as proposi¢des podem causar nas escolas. Uma aproximagao desses prova-
veis impactos pode ser obtida por meio da analise dos modos pelos quais os
textos normativos adentram os espacos escolares. Esse procedimento permite
compreender a complexa operacdo mediante da qual os conceitos, ideias e
intengdes podem adquirir significados distintos no interior das escolas e, ao
mesmo tempo, consolidar um processo de atribuicdo de novos sentidos as
praticas educativas. A cultura escolar ndo se institui privada dessas praticas.
Como captar esse movimento?! Uma possibilidade é investigar de que modo
os dispositivos, normas, prescricdes, estdo sendo apropriados pelas escolas
por meio de leituras e incorporagdes que deles tém sido feitas. O que se
discutird, a seguir, ¢ o movimento de apropriagao das instru¢des normativas,
seus impactos sobre os discursos e praticas pedagdgicas, e os movimentos de
adesao e resisténcia com relagio as determinagdes oficiais.

IMPACTOS SOBRE AS ESCOLAS: INCORPORACAO FORMAL,
ADESAO E RESISTENCIA

Com base nos dados obtidos nas 52 escolas que responderam ao instru-
mento enviado, reforcou-se o pressuposto de que existe um duplo movimento
gerado “na” e “pela” reforma educacional, qual seja, a produgdo de um conjunto
de prescri¢des sustentadas em conceitos definidores da formacao que se pretende
e como estes conceitos sao apropriados e adaptados pela cultura escolar, sdo
movimentos distintos e complementares, a partir dos quais a apropriagdo das
prescricdes novas, ao se confrontar com discursos e praticas ja consolidados,
gera movimentos de incorporagdo que se diferenciam de escola para escola
e constituem multiplas referéncias para a realizacdo do trabalho escolar, ora
distanciando-se, ora aproximando-se das formulagdes normativas originais.

Dentre as iniciativas da reforma curricular que foram tomadas como
referéncia no periodo pelas escolas, a pesquisa evidenciou que 95% delas
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tomaram por base orientacdes presentes nos Pardmetros Curriculares para o
Ensino Médio, 82% se nortearam também pelas Diretrizes Curriculares Na-
cionais (Parecer 15/98 do CNE), 67% mencionam o Documento Basico para
o Exame Nacional do Ensino Médio — Enem (Brasil, 1998a) como referéncia,
além de documentos da Secretaria de Estado da Educacdo e/ou do Conselho
Estadual de Educagdo que normatizaram a reforma curricular (67%). Algumas
escolas indicaram que além dos documentos nacionais e estaduais, se basearam,
também, nos conceitos da Unesco, adotando os quatro pilares — aprender a
ser, aprender a aprender, aprender a fazer e aprender a viver juntos — como
suporte para a organizagao de seu trabalho (Unesco, 1999).

Quando solicitado que relatassem algumas das mudancas feitas em seu
projeto politico-pedagdgico com base nas propostas oficiais, obtiveram-se
como respostas que as principais alteragdes se deram na revisao curricular e
nos registros dos processos de avaliacdo. No que se refere as mudancas curri-
culares, afirmaram que foi dada especial énfase a projetos interdisciplinares, aos
temas transversais e a formacao basica para o trabalho. Dentre as mudangas
realizadas no texto do projeto Politico Pedagdgico ou Proposta Pedagdgica da
escola, foram indicadas as seguintes proposicdes: 82% das escolas utilizaram
as definicoes de “habilidades e competéncias” em seus curriculos; 78% men-
cionam as relagdes entre os saberes (contelidos) e suas tecnologias; e 55%
explicitam a preocupacdo com a formacao para o trabalho, caracterizando um
processo de incorporagao das proposicoes oficiais.

Apenas | 5% das escolas informaram que nédo tiveram como intencdo a
adocdo desses referenciais, e explicitaram outras finalidades para o ensino mé-
dio, tais como, o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico do aluno. O texto dessas escolas evidencia uma aproximagao com a
antiga proposta da Secretaria Estadual de Educacdo do Parana — O curriculo
bésico (Parana, 2000) —, fundamentado na Pedagogia Histérico-Critica, e, se-
gundo as afirmacdes, € possivel inferir que estas escolas optaram por alguma
forma de resisténcia as mudancas:

O nosso PPP organiza-se a partir de dois principios: os alunos aprendem em
tempos e formas diferentes; o conhecimento é social porque é produzido na e
pelas relacdes de trabalho. Entendemos que o acesso a cultura, a sociedade e
ao trabalho se déa pelo dominio do conhecimento, o qual também esta presente
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nas areas do conhecimento enquanto ferramenta necessaria para problematizar

a pratica social, para entdo poder transforma-la. (Declaragdo de uma escola)

As respostas obtidas das escolas que afirmam ter procedido a reela-
boracdo de suas propostas para atender a normatizacio oficial, conduzem
a interpretacdo de que 63% delas procederam a uma incorporagao apenas
formal das proposi¢des isto é, ddo a entender, explicita ou implicitamente, que
reformularam seus propostas/projeto politico-pedagdgico estruturando-os com
base na definicio de competéncias e habilidades e/ou na relagao entre saberes
e suas tecnologias, mas ndo produziram alteracdes nas praticas pedagdgicas.
Algumas das escolas justificam essa situacao afirmando que os professores nao
entenderam que seria necessario por em pratica as alteragdes. Outras atribuem
essa incorporacao formal a dificuldades de interpretacdo das proposicoes ofi-
ciais, ou a dificuldades de organizacdo das proprias escolas:

Percebeu-se que a escrita da proposta tem novos elementos: habilidades,
competéncias, tecnologias... No entanto, ndo houve incorporagao na pratica.
Os PCNs trazem uma linguagem formal/técnica de dificil entendimento. Para
articular esse trabalho pedagdgico seria necessario um coordenador de area.
Portanto, continuamos trabalhando por disciplina, selecionando os contedos a
partir de uma seqUéncia, relacdo de saberes, dando possibilidades para o ingresso
na graduacao, cursos técnicos, de aperfeicoamento do exercicio da cidadania.

Dentre as escolas que afirmaram ter produzido alteragdes em suas pra-
ticas com o fim de adequé-las aos propdsitos da reforma, verificam-se algumas
convergéncias em torno da ideia de vinculagdo entre os saberes disciplinares e
os saberes do cotidiano, o que aproxima as mudancas feitas das formulagdes
dos textos oficiais. Observa-se, no entanto, um deslocamento de sentido
quando as escolas atribuem especial énfase a vinculacdo dos saberes escola-
res aos saberes pessoais, em detrimento dos saberes originados em praticas
sociais e culturais. A explicacdo para esse deslocamento pode se sustentar em
duas hipdteses, ndo necessariamente excludentes: ou o texto normativo ndo
¢é suficientemente claro, produzindo ambiguidades em sua interpretacdo, ou
0s sujeitos que o interpretam optam pelo sentido mais pragmatico, que torna
mais tangivel a mudanca das praticas.
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Observa-se ainda no texto de algumas escolas uma “confusdo”, isto ¢,
a fusdo de multiplos discursos:

Na organizacao curricular esta citado no subitem ensino fundamental e médio
como exemplo: “a prioridade nesta organizagdo é a formacdo ética e o de-
senvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico dos alunos,
deseja-se que os estudantes desenvolvam competéncias basicas que lhe permi-

tam aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser”.

Das escolas que fazem mencao explicita a tentativa de por em pratica
as relagbes entre saberes e tecnologias, quase a metade delas manifesta o
entendimento dessa relagdo como possibilidade de o aluno ter acesso ao “uso
datecnologia”, isto é, ao computador ou a outra tecnologia da informacao e co-
municacgdo, e associam essa ideia a necessidade de preparagao para o trabalho.
Das apropriac¢des feitas pelas escolas analisadas é possivel afirmar a presenca de
uma concepcao reducionista da relacdo entre educagao e trabalho, que resulta,
provavelmente, da forma pragmatica com que é prescrita e compreendida a
relacdo entre tecnologia, competéncias e formacdo humana nos documentos
oficiais. Tal reducionismo limita as possibilidades de que se ultrapasse a finali-
dade da educacdo tomada exclusivamente no sentido da adaptacdo da escola
as mudancas gestadas no mundo do trabalho. Uma concepg¢ao de educacéo
média — tecnoldgica — que supere essa perspectiva reducionista deveria ser
capaz de produzir, ao mesmo tempo, o dominio instrumental do aparato téc-
nico, bem como a compreensao critica dos condicionantes histérico-culturais
da producdo de tecnologia (Ferreti, 1997; Kuenzer, 2002).

CONSIDERACOES FINAIS

Foi possivel averiguar que nem todas as escolas pesquisadas se voltaram
para o cumprimento das prescricdes oficiais, ainda que muitas realizassem uma
incorporacgao apenas formal dessas proposicdes, foi possivel dimensionar o
peso atribuido ao discurso oficial: a quase totalidade das instituicdes pesquisadas
realizou algum tipo de incorporacao das propostas presentes nos documentos
que visaram a reforma curricular. Foram poucas as que, intencionalmente, ofe-
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receram resisténcia a incorporacdo das proposicdes normativas e explicitaram
iSSO em suas respostas.

Como as escolas interpretaram as proposicoes oficiais! Algumas estabe-
leceram uma relagao direta entre saberes, tecnologias e mercado de trabalho,
e verbalizaram essa vinculacdo em suas propostas. Desenvolver competéncias
e habilidades, para a maioria delas, é algo decorrente da associagao entre os
saberes/contelidos e o “cotidiano dos alunos”. As poucas escolas que reorga-
nizaram seu fazer pedagdgico com essa finalidade informaram que o trabalho
com projetos foi destacado como possibilidade de produzir a relacdo entre
saberes escolares e sua utilizacao/aplicagao no dia a dia dos alunos. Dessas
informagdes é possivel inferir a ocorréncia de atribuicdo de um sentido prag-
matico ao conhecimento, valorizado principalmente em sua dimensao utilitaria.

A apropriacdo da nogao de competéncias associada a relagdo entre sabe-
res e tecnologias tem como consequéncias alteracdes na realizacdo do trabalho
pedagdgico, ao redefinir os tempos, espacos e saberes com base nos quais
ele se realiza. Essa reconfiguracao necessita ser problematizada, indagando-se,
por exemplo, em que medida a vinculagdo mecanica dos saberes ensinados
na escola a saberes do cotidiano ndo estaria gerando um empobrecimento
dos saberes de referéncia que caracterizam as areas especificas de formacao
e atuacao docente.

Ainda que para a maioria das escolas a incorporacdo dos dispositivos
normativos oficiais tenha ocorrido apenas de maneira formal, isso nao signi-
fica que houve um movimento intencional de resisténcia as propostas oficias.
Algumas das escolas informaram que a mudanca em suas praticas dependeria
de condigdes estruturais mais favoraveis a trabalhos interdisciplinares. Outras
afirmaram que as inovacdes ndo ocorreram porque os professores ndo com-
preenderam o sentido das proposicoes. Verifica-se, de qualquer modo, nessas
escolas, a adesdo ao discurso oficial, que se legitima e redimensiona o significado
das praticas consolidadas, bem como questiona os modos de constituicado do
trabalho pedagdgico, tidos como “tradicionais, enciclopédicos e/ou tecnicistas”.

Foi possivel perceber, ainda, que as interpretagdes das proposicoes
oficiais se diferenciam de escola para escola. A profusdo de interpretaces
deve-se, em parte, as ambiguidades e confusdes do préprio discurso curricu-
lar oficial, e se deve também ao movimento de recontextualizacdo produzido
nos momentos de leitura e interpretacdo dos textos normativos, atrelados as
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condicées institucionais. £ possivel inferir dessas consideragdes que entre a pro-
ducédo de instrugdes normativas com vistas a reforma curricular e a apropriacao
dessas instrugdes pelas escolas opera-se um movimento de recontextualizacado
mediante o qual as instituicdes educativas atribuem significados préprios aos
dispositivos normativos oficiais, e que estes, por vezes, se distanciam de suas
formulagdes originais.

Em sintese, a andlise das respostas emitidas pelas escolas evidencia que
em muitas delas houve uma incorporacdo apenas formal do discurso nor-
mativo; algumas delas optaram por resistir a incorporagao desse discurso; e
outras, buscaram implementar mudangas em suas praticas como decorréncia
das prescricoes oficiais. Observa-se, assim, que o processo de producdo do
discurso oficial e sua implementacao pelas escolas instituem-se como movimen-
tos complementares, porém distintos, dos quais resulta um deslocamento dos
significados conceituais. Essas distintas formas de posicionamento em relacdo
a politica curricular mostram que as escolas procedem a leituras particulares e
contrastantes, gerando um movimento de apropriacdo que permite concluir
que os impactos da reforma educacional produzem mudancas, porém, seu
alcance € sempre relativo.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BERNSTEIN, B. Classes, cédigos e controle: a estruturagao do discurso. pedagdgico. Petrépolis:
Vozes, 1996. [Trad.: Tomaz Tadeu da Silva e Luis Fernando Gongalves Pereira]

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Camara da Educacio Basica. Parecer 15/98. Dire-
trizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Brasilia, 1998.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Pardmetros curriculares nacionais para o ensino médio.
Brasflia, 1999.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Inep. Portaria ministerial n.438, de 28 de maio de 1998:
institui o Exame Nacional do Ensino Médio, como procedimento de avaliagdo do desempenho
do aluno. Brasilia, 1998a .

BRASIL. Presidéncia da Republica. Decreto 2.208/97, de |7 de abril de 1997: regulamenta o
pardgrafo 2° do art. 36, e os artigos 39 a 42, da Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Brasilia, 1997.

458 Cadernos de Pesquisa, v. 39, n. 137, maio/ago. 2009



Tecnologia, trabalho e formacéo...

. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo. Lein. 9.394, de 20 de dezembro
de 1996. Brasilia, 1996.

CHOMSKY, N. Aspectos da teoria da sintaxe. 3.ed. Sao Paulo: Abril Cultural, 1985. (Col. Os
Pensadores). [Trad.: de Armando Mora D'Oliveira]

. Linguagem e pensamento. 2. ed. Petrépolis: Vozes, 1971. [Trad.: Francisco
M. Guimaraes]

FARIAFILHO, L. M. Fazer Histéria da Educagdo com E. R Thompson. In: FARIAFILHO |, L. M.
(org). Pensadores sociais e histéria da educagdo. Belo Horizonte: Auténtica, 2005. p.239-256.

FERRETTI, C. J. Formagdo profissional e reforma do ensino técnico no Brasil: anos 90.
Educagdo & Sociedade, v. 18, n. 59, p.225-269, ago.1997.

KUENZER, A. Z. Conhecimento e competéncias no trabalho e na escola. In: REUNIAO
ANUAL DA ANPED, 25. Anais... Caxambu, 2002.

. (org.) Ensino médio: construindo uma proposta para os que vivem do
trabalho. Sao Paulo: Cortez, 2000.

LEVI-STRAUSS, C. A Nocdo de estrutura em etnologia: selecdo de textos. Sdo Paulo: Abril
Cultural, 1976. (Col. Os pensadores)

. La Pensée sauvage. Paris: Plon, 1962.

LOPES, A. C. Os Parametros curriculares nacionais para o ensino médio e a submissao ao
mundo produtivo: o caso do conceito de contextualizacdo. Educacdo & Sociedade. v. 23, n.
80, p.386-400, 2002.

MACEDO, E. Curriculo e competéncia. In: LOPES, A.C.; MACEDQO, E. Disciplinas e integracdo
curricular. Rio de Janeiro: DP&A, 2002. p. | 15-144.

OIT. Formacién basada en competencia laboral. Montevideo: Cinterfor, 1997.

PARANA. Conselho Estadual de Educacdo. Deliberacdo n. 14/97. Diretrizes curriculares da
educacdo profissional para os cursos técnico em gestdo e técnico em informatica para o
Sistema Estadual de Ensino do Parana. Curitiba, 1997.

PARANA. Secretaria de Estado da Educagdo. Programa de expansdo e melhoria do ensino
médio: documento sintese. Curitiba, 1996.

PARANA. Secretaria de Estado da Educacio. Superintendéncia de Gestao do Ensino. Novos
paradigmas curriculares e alternativos de organizagdo pedagégica na educacdo bdsica brasileira.
Curitiba, 2000. (Consultoria: Guiomar Namo de Mello, Maura Chezzi Dallan e Vera Grellet)

Cadernos de Pesquisa, v. 39, n. 137, maio/ago. 2009 459



Monica Ribeiro da Silva

PIAGET, ]. A Epistemologia genética. Sao Paulo: Abril Cultural, 1975. (Col. Os Pensadores)

TANGUY, L.; ROPE, F Saberes e competéncia: o uso de tais no¢des na escola e na empresa
(introducdo). Campinas: Papirus, 1997. [Trad.: Patricia C. Ramos]

UNESCO. Educagdo: um tesouro a descobrir. Brasflia: MEC; Sao Paulo: Cortez, 1999.

Recebido em: maio 2006
Aprovado para publicagdo em: janeiro 2009

460 Cadernos de Pesquisa, v. 39, n. 137, maio/ago. 2009



