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RESUMO

Este estudo esta vinculado a linha de pesquisa Fundamentos do Processos Educativos, do
Programa de Pos-graduacdo em Educagdo da Universidade Federal de Goias, e tem por
objetivo compreender como as disciplinas Filosofia e Sociologia estao sendo ofertadas no novo
Ensino Médio, em especial, no contexto do Documento Curricular para Goias — Etapa Ensino
Médio (2021). Nesse particular, foi necessdrio resgatar a historia dessas disciplinas na
educagao brasileira, para apreender os movimentos da sua inclusao em distintos momentos em
seus respectivos contextos. Foi realizado um estudo dos documentos curriculares de ambito
nacional, como a Lein. 13.415/2017, a Base Nacional Comum Curricular (2017), as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (2018), os Referenciais Curriculares para Elaboracao
dos Itinerarios Formativos (2018) e, com mais profundidade, o Documento Curricular para
Goias — Etapa Ensino Médio (2021), para buscar responder como esses documentos norteiam
o ensino das disciplinas Filosofia e Sociologia no estado de Goias. A construgdo do curriculo
do Ensino Médio atual esta assentada na reestruturagdo produtiva de acumulagao flexivel e do
neoliberalismo. Esse contexto reflete as demandas mercadolégicas como prioritarias nas
criagdes dos curriculos e afeta, entre mais, as disciplinas de fundamentagdo tedrica como a
Filosofia e Sociologia. O imediatismo do mercado de trabalho se impde sobre a uma formagao
solida nesse nivel de ensino. No que se refere ao Documento Curricular para o estado de Goiés
— Etapa Ensino Médio, a par de as disciplinas Filosofia e Sociologia permanecerem no primeiro
ano do Ensino Médio, ainda que com carga horaria reduzida, seus conteudos passam a figurar
de maneira interdisciplinar e transdisciplinar, e sdo flexibilizados nos Itinerarios Formativos e
Area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. A destinacio das disciplinas Filosofia e
Sociologia no curriculo de Goias, portanto, a despeito de suas especificidades, nao se distingue
muito do que foi proposto para o Ensino Médio no Brasil.

Palavras-Chave: Ensino de Filosofia. Ensino de Sociologia. Ensino Médio. Goias.
Flexibilizagao.



ABSTRACT

This study is linked to the research line Fundamentals of Educational Processes, of the
Postgraduate Program in Education at the Federal University of Goias, and aims to understand
how the disciplines Philosophy and Sociology are being offered in the new High School,
especially in the context of the Curriculum Document for Goias — High School Stage. In this
particular case, it was necessary to recover the history of these disciplines in that of Brazilian
education, to understand the movements of their inclusion in different moments/contexts.
National curriculum documents were consulted, such as Law 13415/2017, the National
Common Curricular Base (2017), the National Curricular Guidelines for Secondary Education
(2018), the Curricular References for the Preparation of Training Itineraries (2018) and, with
in greater depth, the Curricular Document for Goids — Secondary Education Stage (2021), to
seek to answer how these documents guide the teaching of the subjects Philosophy and
Sociology in the state of Goias. The construction of the current Secondary Education
curriculum is based on the productive restructuring of accumulation flexible and neoliberalism.
This context reflects market demands as priorities in the creation of curricula and affects,
among others, theoretically based disciplines such as Philosophy and Sociology. The
immediacy of the job market, which requires a flexible workforce, imposes itself on solid
training at this level of education. With regard to the Curricular Document for the state of Goias
— Secondary Education Stage, in addition to the subjects Philosophy and Sociology remaining
in the first year of secondary education, even with a reduced workload, their contents now
appear in an interdisciplinary and transdisciplinary manner, and are made more flexible in the
Training Itineraries and the Area of Applied Human and Social Sciences. Therefore, despite
their specificities, the destination of Philosophy and Sociology subjects in the Goias curriculum

is not very different from what was proposed for High School in Brazil.

Keywords: Teaching Philosophy. Teaching Sociology. High school. Goiés. Flexibility.
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INTRODUCAO

“O Novo Ensino Médio e as Especificidades das disciplinas Sociologia e Filosofia no
Documento Curricular para Goids” ¢ a sintese de estudos que duraram trinta meses. Tomou-se
por objeto o estudo dos desdobramentos das disciplinas Filosofia e Sociologia no Novo Ensino
Meédio, tendo em vista a sua des(obrigatoriedade) do curriculo do Ensino Médio concretizada
na Lein.° 13.415/2017, juntamente com as disciplinas de Artes e Educacao Fisica.

Logo ap6s assumir a presidéncia, o ex-presidente Michel Temer, por meio da Medida
Provisoria 746 de 2016, alterou a reforma educacional do ensino médio e a ndo obrigatoriedade
das disciplinas citadas anteriormente. A partir disso, a Filosofia e a Sociologia aparecem na lei
da reforma do Ensino Médio, a Lei de n.° 13.415/2017, como estudos e praticas a serem
definidos dentro das areas de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC).

Nesse contexto, houve a homologacao da etapa do Ensino Fundamental da BNCC em
20 de dezembro de 2017, pelo ministro da educagdo na época, Mendonga Filho, ¢ a
homologacdo da etapa do ensino médio da BNCC/EM em 18 de dezembro de 2018, apos
aprovacdo do Conselho Nacional de Educacdo/CNE, por meio da Resolugdo n.° 04, de
dezembro de 2018. A partir disso, a BNCC tonou-se o documento normativo para servir como
modelo para todos os curriculos produzidos no Brasil. A BNCC contém orientagdes de cunho
gerais, mas os Estados da nagdo s@o autorizados a criarem seus proprios curriculos, ndo se
desalinhando das orientagdes da BNCC (Brasil, 2017).

Nesse entendimento, foi percebido que a Lei n.° 13.415/2017 e a BNCC nao seriam
suficientes para identificar como ficou definida a presenca das disciplinas Filosofia e
Sociologia no curriculo do novo ensino médio. Foi necessario buscar no Documento Curricular
do Estado de Goids — Etapa Ensino Médio — DC-GOEM a compreensdo sobre qual o lugar
destinado a essas disciplinas ap6s a des(obrigatoriedade) ocorrida em ambito nacional. Esse
documento se configura como o recorte desta pesquisa, em especial as partes que mencionam
a Filosofia e Sociologia que sdo: a area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas; Itinerarios
Formativos dessa area; e interligados entre essa area e demais areas do conhecimento.

A questdo que orientou essa pesquisa foi: como as disciplinas Filosofia e Sociologia
estdo materializadas no DC-GOEM, apreendendo de que maneira seus contetidos sdo
referendados ou negligenciados no documento? Especialmente, na area de Ciéncias Humanas
e Sociais Aplicadas e nos Itinerarios Formativos dessa area e interligados entre Ciéncias

Humanas e Sociais Aplicadas e demais areas do conhecimento.
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A fim de responder a questdo que orientou essa pesquisa, elencou-se como objetivo
geral analisar como as disciplinas Filosofia e Sociologia estdo presentes no DC-GOEM, e como
0s objetivos especificos: 1 - Tragar mais uma parte dessa historia de lutas e reconhecimentos
das disciplinas Filosofia e Sociologia no curriculo do “novo” ensino médio; 2 — Expor como
as disciplinas Filosofia e Sociologia aparecem na Base Nacional Comum Curricular (2017),
nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (2018), nos Referenciais Curriculares
para Elaboragdo dos Itinerarios Formativos (2018) e com mais profundidade o Documento
Curricular para Goias — Etapa Ensino Médio (2021).

Tratou-se assim de uma pesquisa qualitativa, documental e descritiva.

A pesquisa documental recorre a fontes mais diversificadas e dispersas, sem
tratamento analitico, tais como: tabelas, estatisticas, jornais, revistas, relatorios,
documentos oficiais, cartas, filmes, fotografias, pinturas, tapecarias, relatorios de
empresas, videos de programas de televisdo etc. (Fonseca, 2002, p. 32).

Ao fazer comparativos com outros documentos curriculares de outros estados', notou-
se que ha diferencas em relacao a carga horaria, objetivos, habilidades e competéncias a serem
desenvolvidas com as disciplinas Filosofia e Sociologia no curriculo do Ensino Médio. Essas
diferencas sobre o lugar ocupado pelas disciplinas nos documentos curriculares estaduais,
direciona esta pesquisa a analisar quais as especificidades do documento curricular para o
estado de Goias.

Na primeira secdo da pesquisa, portanto, foi realizado um estudo teérico sobre a
trajetoria das disciplinas Filosofia e Sociologia e sua relagdo com o curriculo do ensino médio
até a ultima des(obrigatoriedade) das disciplinas em 2016. A partir deste estudo foi possivel
perceber os momentos e contextos em que as disciplinas eram inseridas e retiradas da educagao
brasileira até chegar a configuracao do Ensino Médio atual, como sera apresentado na primeira

secdo capitulo deste estudo.

' Os documentos que foram verificados para compara¢des com o Documento Curricular do Estado de Goias —
Etapa Ensino Médio, foram: o Curriculo Paulista Etapa Ensino Médio, publicado pela Secretaria de Educagao do
Estado de Sao Paulo, em dezembro de 2020. Disponivel em <
https://efape.educacao.sp.gov.br/curriculopaulista/wpcontent/uploads/2020/08/CURR % C3%8DCULO%20PAU
LISTA%20etapa%20Ensino%20M%C3%A9dio.pdf > Acesso em 01 de dezembro de 2022, o Curriculo Basico
Etapa Ensino Médio, publicado pela Secretaria Estadual de Educagdo do Estado do Rio de Janeiro em janeiro de
2021. Disponivel em < https://drive.google.com/drive/folders/1zRtj0Q 6AeZxBAJKkR2wQIwp-HyNdnj a >
Acesso em 01 de dezembro de 2022. E por ultimo o Curriculo de Referéncias do Estado de Minas Gerais — Etapa
Ensino Médio, publicado pela Secretaria Estadual de Educacdo do Estado de Minas Gerais. Disponivel em <
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/implementacao/curriculos_estados/documento_curricular_mg.pdf
> Acesso em 04 de dezembro de 2022.
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A segunda secdo consiste em um estudo documental do contexto e da propria reforma
do Ensino Médio ocorrida em 2016/2017, bem como um estudo do ensino médio a partir de
legislagdes anteriores, recuperando as caracteristicas atribuidas pela Lei n.° 9.394/96 até as
alteracoes feitas pela Lei n.° 13.415/2017. Esse estudo se fez necessario para compreender as
possibilidades que as disciplinas Filosofia e Sociologia poderiam ter na composi¢do do
curriculo nessa etapa de ensino. Entre esse periodo, de 1996 a 2016, as disciplinas Filosofia e
Sociologia ganham pela primeira vez o status de obrigatérias no Ensino Médio, apods a
homologagao da Constituicdo Federal brasileira de 1988. Depois de oito anos figurando no
curriculo do ensino médio, o papel dessas disciplinas ¢ novamente questionado e ocorre a
des(obrigatoriedade) em 2016. Além desse contexto, a se¢do Il ainda ¢ composta pela discussao
de como as disciplinas Filosofia e Sociologia poderiam aparecer nos curriculos apos a
des(obrigatoriedade) e as orientagdes dos documentos curriculares nacionais sobre o ensino

dessas disciplinas.

A terceira secao deste estudo foi destinada a entender como o ensino médio se constitui
em Goias, no ambito do Documento Curricular do Estado de Goias — Etapa Ensino Médio —
DC-GOEM (2021) — que ¢ o documento curricular construido tendo por referéncia a BNCC
(2017) e se tornou o curriculo normativo para o estado de Goids, e perceber como estdo
materializadas as disciplinas Filosofia e Sociologia nesse documento.

Na analise do documento, foi feita, inicialmente, uma leitura minuciosa buscando
apreende-lo em suas vdarias dimensdes, como o conceito de o que estd compreendido como
Ensino Médio a ser adotado em Goias, demais conceitos e base tedrica que justificam esse
Ensino Médio. Depois foi abordado, em particular, o modo como o DC-GOEM apresenta a
area de Ciéncias Humanas e Socias Aplicadas, os Itinerdrios Formativos dessa area e
interligados, para por fim compreender como estd materializada a presenca das disciplinas
Filosofia e Sociologia nesse documento. Esse trajeto pode ser melhor percebido no roteiro de
leitura presente no apéndice 1 desta dissertacao.

Nessa terceira se¢ao, em que ha a perspectiva do ensino médio adotado para Goias, foi
notada a intensificagdo e aplicacao da flexibiliza¢do curricular, um direcionamento dado pela
BNCC a ser adotado como norma nos processos de criagdes dos curriculos estaduais. A
flexibilizagdo ¢ percebida de diversas maneiras no DC-GOEM, seja na possivel alternativa de
escolha dos alunos diante dos Itinerarios Formativos, seja na propria constru¢ao do curriculo
com a orientacdo de uma formacao flexivel para “encarar demandas da vida”, seja na oferta do

Projeto de Vida, propondo o ensino de temas como autocontrole, resiliéncia, adaptacao, o
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disciplinamento do comportamento, o aprender a viver com as adversidades da vida, e outros,
e por fim a flexibilizacdo também € percebida na oferta dos contetidos das disciplinas Filosofia
e Sociologia, que sao fragmentados e flexibilizados para compor a area de Ciéncias Humanas
e Socias Aplicadas e Itinerarios Formativos.

Foi ainda realizada uma analise comparativa com os documentos curriculares anteriores
para o ensino médio no estado de Goias, para entender o que mudou apos a homologacao do
DC-GOEM, em especial nas disciplinas Filosofia e Sociologia e, por fim, saber qual a presenca
que essas disciplinas ocupam nesse documento.

O ensino de Filosofia e Sociologia passaram e passam pelo aviltamento de seus
lugares/espacos no curriculo do ensino médio. Sofrem descréditos de todas as ordens que
tentam agir para aparentar que essas disciplinas ndo sdo importantes para a formacao dos
jovens. Nesse sentido, esta dissertacdo busca expor como essas disciplinas foram vistas pelos
governos no percurso da historia da educacao brasileira e como seus conteudos passam por um

processo de flexibilizacdo no DC-GOEM para se alinhar a demanda da aprendizagem flexivel.
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SECAO1

O PERCURSO DAS DISCIPLINAS FILOSOFIA E SOCIOLOGIA NA EDUCACAO
BRASILEIRA ATE 2016

Apesar de o ensino das disciplinas Filosofia e Sociologia ter percorrido trajetos
diferentes na educacdo brasileira, resguardando as suas singularidades epistemoldgicas,
teoricas e historicas, a insercdo dessas disciplinas no curriculo do ensino médio aproximou-as

na perspectiva de seus objetivos comuns de formagao dos alunos desse nivel de ensino.

Esta secdo busca recuperar a histéria das duas disciplinas na educagdo brasileira,
respeitando as particularidades das lutas por sua inclusdo em distintos momentos historicos.
Para tanto, serdo feitas inicialmente algumas consideragdes sobre os antecedentes do ensino da
Filosofia e da Sociologia na educacdo brasileira, para em seguida abordar uma sucessao de
reformas que marcam as idas e vindas dessas disciplinas no curriculo do ensino médio no pais,
com destaque para a Lei n.° 11.684 de 2008, que tornou as disciplinas de Filosofia e Sociologia

obrigatorias no curriculo do Ensino Médio.

1.1 - Antecedentes do ensino de Filosofia no Brasil e Sociologia no ensino médio brasileiro.
No que se refere a introdugao do ensino de Filosofia no Brasil, conforme os estudos dos
filosofos e historiadores da educagao, tais como Cartolano (1985), Alves (2002) ¢ Paim (2007),
no periodo de 1530 a 1758, no Brasil colonia, a filosofia ensinada para os indigenas e os
afrodescendentes era a filosofia cristd?, nos moldes do pensamento escoléstico. Preocupado em
catequizar as colonias para combater o avango do protestantismo no mundo, Portugal enviou a

Companhia de Jesus para catequizar os indigenas e os negros.

Seguindo as diretrizes da Companhia de Jesus definidas no Ratio Studiorum, a filosofia
ensinada nesse periodo tinha um carater conservador e autoritario. O Ratio Studiorum fundia
filosofia e teologia num manual que ndo cumpria o papel de incentivar uma educacdo que
cultivasse o espirito totalmente livre, mas, ao contrario, se alinhava aos dogmas catolicos da

época. Nesse manual havia todos os métodos que a educagao jesuitica deveria seguir e:

2A filosofia cristd ¢ herdeira e nasce da filosofia medieval. Para Chaui (2000, p.54): “E o periodo em que a Igreja
Romana dominava a Europa, ungia e coroava reis, organizava Cruzadas a Terra Santa e criava, a volta das
catedrais, as primeiras universidades ou escolas. E, a partir do século XII, por ter sido ensinada nas escolas, a
Filosofia medieval também ¢é conhecida com o nome de Escolastica. Durante esse periodo surge propriamente a
Filosofia crista, que ¢, na verdade, a teologia. Um de seus temas mais constantes sdo as provas da existéncia de
Deus e da alma, isto €, demonstracdes racionais da existéncia do infinito criador e do espirito humano imortal”.
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[...] estabelecia o curriculo, a orientagdo e a administra¢do do sistema educacional a
ser seguido, instituido por Inacio de Loyola para direcionar todas as agdes
educacionais dos padres jesuitas em suas atividades educacionais, tanto na colonia
quanto na metropole, ou seja, em qualquer localidade onde os jesuitas
desempenhassem suas atividades (Shignov Neto; Maciel, 2008, p. 180).

A insercdo da Filosofia nos curriculos das escolas brasileiras ocorreu em 1663, quando
foi criada a primeira escola de Ensino Secundario pela Companhia de Jesus, em Salvador. A
filosofia ensinada tinha o propdsito de intensificar a catequizagdo e a conversao dos indigenas

a religido e aos costumes dos europeus (Mattar; Tomazetti; Danelon, 2013).

A disciplina continuou sendo ministrada no ensino brasileiro com esse enfoque até o
periodo de 1759 a 1888, quando, sob a influéncia da Reforma Pombalina®, a filosofia passou a
ser altamente influenciada pelas ideias iluministas, sendo a observagao e experimenta¢ao muito

valorizadas nesse periodo.

A partir de 1880 até na fundagdo da republica brasileira em 1888, ganhou forca a nogao
de separacdo do Estado com relagdo a Igreja e a consequente declaragao de um Estado laico.
Lima (2005) relata que a filosofia passou entdo a ser designada para a formacdao do bom
cidadao e nao do bom cristao como antes era. No final deste século a disciplina foi retirada,
sob a ideia de que em seu lugar devia prevalecer disciplinas e contetidos de formagao cientifica.
Mas, no inicio do século XX, a disciplina Filosofia retornaria para o ensino secundario no,

durante o periodo de sucessivas reformas da educagao que se seguiram.

Lembrando que mesmo a disciplina Filosofia nao fazendo parte da educacao brasileira

como obrigatoria nos curriculos nesse periodo, a filosofia positivista* era a predominante no

3 A reforma Pombalina é realizada por Marques de Pombal em 1759 — A Expulsdo dos jesuitas pelo Marqués de
Pombal. “Instituindo colégios e seminarios, 0s jesuitas exerceram o monopo6lio do ensino até sua expulsdo, o que
confere um carater organico a todo esse periodo marcado pelo pleno dominio das ideias pedagégicas classificadas
no ambito da concepcao tradicional em sua vertente religiosa, A partir de 1759, através das reformas pombalinas
da instrugdo publica, abre-se espaco para a circulacdo das ideias pedagdgicas inspiradas no laicismo que
caracterizou a visao iluminista.” (Saviani, 2011, p.15).

4 O positivismo é uma corrente filosofica que surge no século XIX e que acredita na ordem e na ciéncia para
progresso e avango continuo da sociedade. Auguste Comte foi o criador das ciéncias positivas. Para maior
aprofundamento em como o positivismo chega e ¢ incorporado no campo das ideias no Brasil, recomenda-se o
capitulo escrito pela professora doutora Lelita Oliveira Benoit, Sobre a Filosofia positivista no Brasil, em Filosofia
e formagdo, publicado pela editora mato-grossense, Central de Texto. A autora explana como a Sociologia ¢ a
Filosofia positivista fizeram parte e ajudaram a engendrar e dar as bases da Republica Brasileira nascente. Lemas
como “Ordem e Progresso” presentes na bandeira nacional, representando a marcha continua e progressiva da
humanidade, o estimulo ao cientificismo diminuindo o espago da Igreja Catdlica na educagdo brasileira e na
sociedade de modo geral s2o as principais caracteristicas do positivismo no Brasil.



24

campo das ideias. Silvio Romero (1878) pontua que véarios autores, considerados por ele como
os primeiros filosofos brasileiros, Mont’ Alverne, Eduardo Franca, Domingos de Magalhaes,
Patricio Muniz, Soriano de Souza, Pedro Américo, L.P. Barreto, Visconde do Rio Grande,
Guedes Cabral e Tobias Barreto, publicaram textos que representavam essa filosofia positivista
durante os anos de 1850 a 1890. Esses autores faziam parte da burguesia e muitos deles
estudaram na Franga com Augusto Comte, trazendo, para o contexto brasileiro, ideias
positivistas de priorizar o progresso da nagdo, apostando na ciéncia como solucionadora de

todos os problemas sociais.

Essa predominancia da filosofia positivista no campo das ideias ¢ um dos motivos para
que a Filosofia como disciplina escolar nao ficasse afastada do curriculo por tanto tempo,
retornando logo no inicio do século XX, no periodo de reformas. A influéncia das ideias de
Auguste Comte provocou na sociedade brasileira diversas mudangas no inicio do século XX,
e a educacao refletia essa filosofia positivista. Por isso, durante o periodo de reformas, a
disciplina Filosofia foi inserida em algumas reformas da educagdo brasileira, se alinhando a

esse ideal de “progresso continuo”, que era o lema do positivismo (Paim, 2007).

Sobre a inser¢do do ensino de Sociologia no ensino médio brasileiro, este ganhou
espago no ensino secundario® quando decrescia o empenho pelo ensino de Filosofia. A
sociologia se consolidou no final do século XIX no mundo e no Brasil, “se confunde com a
historia da organizagdo do sistema educacional brasileiro e com a constituicdo do campo das

Ciéncias Sociais” (Freitas; Franga, 2016, p. 41).

A Sociologia como disciplina foi inserida primeiro no ensino secundario brasileiro
antes de se inserir nos cursos de bacharelado. Isso s6 foi possivel por ja existir uma produgao
relacionada a area de ciéncias sociais no Brasil. Essa produ¢do advinha de pessoas formadas
“em disciplinas como Direito, Medicina, Engenharia, que se interessavam pelas

transformacgoes e problemas da sociedade brasileira” (Freitas; Franca, 2016, p. 41).

Em 1881, Benjamin Constant, por ocasido de sua passagem pelo Ministério da
Instrugdo, durante o governo do Deodoro da Fonseca, instituiu a disciplina Sociologia no

ensino secundario brasileiro.

3 O ensino secundario era definido entre a etapa do ensino primario e o ensino superior. Na primeira Lei de
Diretrizes e Bases, 4024 de 20 de dezembro de 1961, o ensino secundario se divida em duas etapas, o ginasial
com duragdo de quatro anos, e o colegial com duragao de trés anos. O que se equivale hoje ao ensino fundamental
anos finais e ao ensino médio.
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A Sociologia foi apresentada no projeto de Benjamin Constant, tendo sido criada a
catedra “Sociologia e Moral”, a ser ministrada no sétimo e ultimo ano do ensino
secundario, como uma sintese da evolugdo das ciéncias estudadas nos anos anteriores
no ideario do Positivismo de Comte (Freitas; Franga. 2016, p. 42).

Constant estabeleceu o ginasio como um modelo padrao de educacao secundaria para
toda a educagdo brasileira, ampliou o curriculo da educagdo nesse nivel e criou o exame de
madureza, cujo propoésito era apurar os conhecimentos no final do ginasio. Contudo, apesar do
projeto de Constant propor a Sociologia como disciplina, isso ocorreu apenas com Rui Barbosa
e os “Pareceres de 1882-83, que redefiniram efetivamente o inicio da presenga da Sociologia

na educagdo brasileira” (Moraes, 2011, p. 361).

Conforme o avango do positivismo pelo mundo, a inser¢cdo da disciplina de Sociologia
nas escolas brasileiras, nos cursos complementares e nos cursos de formag¢ao de professores,
se alinhou aos ideais positivistas que ganhavam for¢a no campo das ideias no pais. “O ensino
de Sociologia tinha tanto um carater cientificista quanto uma expectativa civico-redentorista.
De certa forma, essas pretensdes vinham fundidas, pois com o ‘conhecer a realidade’ visava-

se ‘intervir na realidade’’ (Moraes, 2011, p. 361).

1.2 - O ensino de Filosofia e Sociologia no Ensino Médio ao longo do século XX

De 1901 até meados do século XX o pais passou por varios momentos de instabilidade
politica. Com isso, sob as varias reformas educacionais que foram realizadas nesse periodo, as
disciplinas Filosofia e Sociologia foram inseridas e retiradas dos curriculos conforme

alternavam os interesses dos sucessivos governos.

Na primeira reforma educacional do inicio do século XX, que ocorreu em 1901 — A
Reforma Epitacio Pessoa — a Filosofia foi incluida e como tal permaneceu na educagdo
brasileira até¢ 1911. Epitacio Pessoa promoveu em 1901 uma reforma do ensino que propiciaria
a concretizacdo do idealismo de Benjamin Constant, corrigindo e adaptando a reforma deste

as realidades regionais. (Cruz, 2020).

Na Reforma Rivadévia Corréa, de 1911, a disciplina Filosofia foi retirada dos curriculos
da educagdo brasileira, tendo retornado como disciplina optativa pelo decreto de 18 de margo
de 1915. A Reforma Rocha Vaz, realizada em 1925, instituiu a obrigatoriedade das disciplinas

Filosofia e Sociologia nos anos finais do ensino secundario, estando sua efetiva ministragao a
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cargo dos Estados (Silveira, 1991; Moraes, 2007). A partir desses momentos, as disciplinas

Filosofia e Sociologia passaram a ser inseridas e retiradas sempre juntas dos curriculos.

O conjuncto de estudos do curso secundario integral compreende as seguintes
materias: - portuguez, francez e latim , obrigatorias, inglez, ou alemao, & escolha do
alumno, hespanhol e italiano, facultativas, observado o disposto no paragrapho
seguinte, instruc¢do moral e civica, geographia, algebra, geometria e trigonometria,
historia universal e do Brasil, physica, chimica e historia natural, philosophia e
historia natural, philosophia e historia da philosophia, literatura da lingua brasileira e
das linguas latinas, e sociologia (Brasil, 1925)°.

Além desse conjunto de disciplinas a serem ministradas, outras caracteristicas da
Reforma Rocha Vaz foram a criacao da disciplina Moral e Civica, a obrigatoriedade do ginasio
de seis anos, a frequéncia escolar minima obrigatoria e o avango das séries passando a depender

da aprovag¢do no nivel anterior.

Na Reforma Francisco Campos, através do decreto de n® 19.890 de abril de 1931, a
Sociologia foi mantida na educagdo brasileira. De acordo com Freitas e Franga (2016), duas
disciplinas — Sociologia Geral e Sociedade da Educagdo — que j& vinham sendo ministradas
primeiramente no Colégio Pedro II, na década de 1920, depois na Escola Normal Priméria, em
Recife e, em seguida, no Instituto de Educacdo Caetano de Campos, em Sao Paulo, em 1931,

se tornaram obrigatdrias no curriculo das Escolas Normais Primdrias do pais.

Engerroff (2017) afirma que mesmo a disciplina Sociologia sendo inserida como
obrigatoria na educagdo brasileira nesse periodo de sucessivas reformas, ela nao deixava de
assumir um carater conservador e exclusivista. “O carater critico da disciplina ndo era levado
em conta, pelo contrario, desejava-se um entendimento e resolugdes dos problemas sociais,

mas, ndo uma criticidade sobre eles” (p. 54).

Sobre o ensino da Filosofia, o decreto n. 19.890 regulou que no tocante ao chamado
“curso complementar”, que equivalia ao nosso atual Ensino Médio, um curso de “Historia da
Filosofia” seria obrigatério tdo somente para aqueles que prestavam exames vestibulares para

uma faculdade de Direito.

Moraes (2011) apresenta que nesse mesmo ano de 1931 foi criado o Ministério da

Educagao ¢ Satde Publica. Havia uma necessidade de desenvolvimento dessas duas areas —

¢ Optou-se por manter a fidelidade da ortografia do documento, sem fazer atualizagdes, pois a compreensdo do
artigo da lei ndo ficou prejudicada mesmo com a ortografia de 1925.
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educacdo e saide — no pais e por meio do decreto n° 19.850, de 11 de abril de 1931. Ao
incorporar essas duas dreas no mesmo ministério, objetivavam esse ideal de avanco continuo,
ainda influenciados pela filosofia e sociologia positivista tdo presente nesse momento da

historia brasileira.

Art. 1° Fica instituido o Conselho Nacional de Educacao, que sera o 6rgdo consultivo
do ministro da Educagdo e Satide Publica nos assumptos relativos ao ensinar. 2° O
Conselho Nacional de Educacdo destina-se a colaborar com o Ministro nos altos
propdsitos de elevar o nivel da cultura brasileira e de fundamentar, no valor
intelectual do individuo e na educacdo profissional apurada, a grandeza da Nagao.
Art. 3° O 6rgdo de que tratam os artigos anteriores sera constituido de conselheiros,
nomeados pelo Presidente da Republica e escolhidos entre nomes eminentes do
magistério efetivo ou entre personalidade de reconhecida capacidade e experiencia
em assumptos pedagogicos (Brasil, 1931).

No ano seguinte a criagdo do Ministério da Educagdo e Saude Publica, em 1932, foi
redigido, pelo socidlogo Fernando de Azevedo, o Manifesto dos Pioneiros da Educacao. Esse
documento teve colaboragdo de outros 26 importantes intelectuais brasileiros, como, entre
outros, Anisio Teixeira, Afranio Peixoto, Lourengo Filho, Cecilia Meireles, ¢ circulou em

ambito nacional a fim de oferecer diretrizes para uma politica de educacao.

O documento trazia a ideia de uma educacgdo nova’, propondo uma escola integral e
unica para todos, independentemente de sua classe social. Essa escola se proporia de fato a ser
publica e com uma educacao universal e laica. O Manifesto dos Pioneiros da Educagdo ¢ um
marco para a histéria da educagdo brasileira pois, a partir dele comegou-se a pensar em

educagao como um direito para todos (Toledo; Carvalho, 2017).

Apos a publicagdo do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo, abriu-se espago para uma
crescente discussdo sobre a educacdo em todos os niveis no pais. Iniciou-se no Brasil um
processo de expansdo de universidades e o primeiro curso superior de Ciéncias Sociais foi
criado em 1933, na Escola Livre de Sociologia e Politica de Sao Paulo (ELSP), e em 1934 ¢
criada a Universidade de Sao Paulo — USP (Moraes, 2011).

7 As bases deste documento ¢ o conceito de Escola Nova, movimento educacional que surgiu no fim do século
XIX com fins a renovagdo do ensino. O escolanovismo acreditava que para se construir uma sociedade
democratica a educacdo deveria ser a prioridade do Estado. Jonh Dewey, filosofo e pedagogo norte-americano, é
um dos principais expoentes do escolanovismo, suas ideias sobre o aprender fazendo e de escolas como meios de
reconstrucdo social, objetivando a democracia, influenciaram Anisio Teixeira que trouxe para o Brasil essas
ideias.
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Na tultima reforma desse periodo de reformas do inicio do século XX, a de Gustavo
Capanema, ocorrida em 1942, a disciplina Filosofia foi mantida, mas passou a ser concebida
como responsavel pelo ensino de Logica e Historia da Filosofia, numa abordagem orientada
por manuais de cunho enciclopédico. Com relagao ao ensino de Sociologia, essa reforma marca

o fim de sua obrigatoriedade na Escola Secundéria.

Do mesmo modo, o contexto de retirada da sociologia dos curriculos escolares
(Reforma Capanema, em 1942) seria envolto em profundas reformas e concepgdes
de ensino distintas, especialmente pelo distanciamento do ensino secundario do
ensino superior. Por isso, as disciplinas voltadas a formagao cientifica para o ensino
superior (como a sociologia) foram retiradas do curriculo e seus contetdos
incorporados a outras, dando-se maior enfoque ao campo universitario (Engerroff,
2017, p.54).

A vertente dominante no ensino da Sociologia, seja no nivel secundario ou no ensino
superior, de 1888 a 1942, foi o evolucionismo cientifico®, uma tendéncia intelectual filosofica
de natureza cientifica, que preconiza o método nas ciéncias humanas tal como ¢ aplicado nas

ciéncias exatas (Candido, 1959).

Esse método desenvolvido por Auguste Comte se baseava em quatro principais
caracteristicas. A primeira, objetividade e neutralidade, pois, para Comte o conhecimento
deveria ser objetivo e o pesquisador deveria ser neutro. A segunda caracteristica ¢ a
experimentacao, pois para que ocorra o processo de producdo do conhecimento deve haver
experimentacdo. A terceira carateristica ¢ a quantificagdo, o conhecimento deve ser
quantitativo. A ultima dessas caracteristicas ¢ a lei dos fatos, o conhecimento cientifico supde

que existem leis que determinam a ocorréncia dos fatos (Gil, 2008).

Apo6s 1940, varios foram os temas que preocupavam os estudiosos em compreender a
realidade nacional. O branqueamento racial, o problema da mao de obra e a imigragao
estrangeira, o sentido de nagdo, entre outros, passaram a ser a objeto de analise de socidlogos
como Roger Bastide (1955), Florestan Fernandes (1955), Fernando de Azevedo (1954),

Antonio Candido (1959), Caio Prado Junior (1942), entre outros. A sociologia brasileira

8 Essa tendéncia intelectual filosofica de natureza cientifica, tem como principal base a publicagdo da obra de
Charles Darwin, Origem das Espécies, de 24 de novembro de 1859. Maria Helena de Souza Patto (2015) pontua
que as ideias presentes nesse livro, de evolugdo, hierarquizagio e processo de seleg¢@o natural foram predominantes
no Brasil, principalmente nas quatro primeiras décadas do século XX. Essas ideias foram tomadas para justificar
¢ manter o racismo velado que existe na sociedade brasileira, tendo sempre o preto como mais fraco ¢ menos
“adaptével” a evolucao fisica e intelectual em relacdo aos brancos.
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comegava entdo a se diversificar e se distanciar da sociologia de vertente positivista dominante

(Filho, 2005).

Essa diversificacdo da sociologia tinha origem principalmente de uma forte critica
marxista crescente desde 1930. Mas, para preservar o carater positivista da Sociologia como
disciplina, ela foi retirada da educagdo secundaria na reforma Gustavo Capanema e mantida

apenas no nivel superior (Engerroff, 2017).

A auséncia da disciplina Sociologia no ensino secundario provocou a reacdo de
importantes nomes da intelectualidade brasileira. De 1949 a 1959 o importante socidlogo
brasileiro Antonio Candido publicou uma série de quatro artigos sobre sociologia e ensino na
Revista Didatica Cientifica ¢ Tempo Social, revista de sociologia da USP, reforcando o
importante papel da disciplina no ensino secundario, que era o de fazer conhecer a

complexidade da nossa cultura e do nosso povo (1959, p. 288).

[...] a Sociologia se configurou afinal entre nds como disciplina caracterizada, embora
sincrética, praticada cada vez mais por especialistas. Hoje ¢ possivel a formagao
adequada do socidlogo entre nds, devido a organizagdo do ensino, relativa densidade
do meio cientifico e solicitacdo crescente da sociedade, em fase de grande progresso
técnico e conseqiiente racionalizagcdo nos setores administrativo, assistencial e de
planejamento. E fora de divida que a sociologia brasileira ja existe como bloco, o
que se verifica pela posi¢do internacional que vem adquirindo aos poucos (Candido,
1959, p.301).

Também foi realizado o primeiro Congresso Brasileiro de Sociologia, em Sao Paulo,
dos dias 21 a 27 de junho de 1954, promovido pela Sociedade Brasileira de Sociologia. Este
congresso teve a presenca de grandes nomes e contribuintes da sociologia brasileira como,
Roger Bastide, Florestan Fernandes, Fernando de Azevedo, Antdonio Candido, Azis Simao,
Oracy Nogueira e varios outros, como o governador do Estado de Sdo Paulo na época, Lucas

Nogueira Garcez.

Entre varios temas, como culturas indigenas, pesquisa em sociologia, voto operario,
politica no Brasil, a educagdo foi pautada em varias mesas. Azevedo (1954) reconheceu a
importancia do ensino da Sociologia no ensino secundario na €poca, mas revelou que seria
preponderante um afastamento da disciplina do curriculo, pela imaturidade da sociologia como

ciéncia em relacdo a outras ciéncias ja consagradas na historia como a matematica e a fisica.
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Entre as ciéncias cujo o ensino seguramente orientado pode contribuir para a
formagao do espirito e para as quais os sabios e os homens do nosso tempo podem,
com insisténcia, na educagdo da juventude, o papel que elas ja tem na vida, figura
certamente a sociologia, que, além das virtudes educativas, comuns a todas, e outras
que lhe sdo peculiares ¢ comuns a sua propria natureza e a especificidade de seu
objeto e seus métodos, concorre, como nenhuma outra, para despertar, no individuo,
a consciéncia da vida social, de seu papel na sociedade e seus problemas sociais. Foi
o que mostrou o P. Arbousse Bastide no seu estudo sobre a sociologia no ensino
secundario. Confesso, porém, que, dada a complexidade da nossa ciéncia e o grau
insuficiente de sistematizacdo de conhecimentos sociologicos no estado atual e em
razdo dos perigos de deturpacdo a que ainda estd exposto o seu sentido entre nos,
seria preferivel conceder lugar preponderante, no curriculo do ensino secundario as
ciéncias fisicas e experimentais, ja constituidas e mais avangadas, que ja atingiram
um alto grau de precisdo nos seus conceitos e nos seus métodos, e cujo o papel na
educacdo geral dos espiritos se exercia facilmente pelas compreensdo das leis
essenciais que governam a natureza ¢ pela explicagdo dos mais simples desses
fenomenos e dos principios fundamentais de teorias mais ao alcance de adolescentes
(Azevedo, 1954, p.64).

No entanto, o socidlogo nao deixou de enfatizar a importancia dessa disciplina nos

cursos SquI‘iOI‘CS.

Em todo caso, mais facil e eficaz se tornara o ensino das ciéncias e, particularmente
da sociologia e da antropologia, nas escolas superiores, se ele se levantar um dia sobre
alicerces mais firmes de uma cultura propedéutica, em que desde cedo se desenvolva,
por esses ou aqueles estudos cientificos, o sentido das realidades concretas e se
formem inteligéncias orientadas para a observagdo e para as verdades positivas
(Azevedo, 1954, p. 64).

Florestan Fernandes (1954), neste mesmo evento, também se propos a falar sobre o
ensino da Sociologia no ensino secundario, pois a preocupagdo com a obrigatoriedade da
disciplina no curriculo do ensino secundario ja era objeto de sua analise. Mesmo reconhecendo
a dificuldade de ter professores qualificados e a enorme demanda que a inser¢do da disciplina
de Sociologia geraria de novos cursos superiores, Fernandes (1954, p.89) pondera que “o
ensino da sociologia no curso secundario, representa a forma mais construtiva de divulgagao
dos conhecimentos sociologicos e um meio ideal, por exceléncia, para atingir as fungdes que a

ciéncia precisa desempenhar na educacdo dos jovens na vida moderna”.

Fernandes (1954, p.98) reconhecia que a Sociologia no sistema educacional brasileiro
sempre esteve a mercé das “aspiragdes ideoldgicas do momento”. O socidlogo considerava que
a inser¢do da disciplina no ensino secundario da época, necessitaria de uma analise dos
propositos e objetivos dessa etapa de ensino. Segundo o autor, o ensino secundario tinha o
objetivo de proporcionar que os estudantes ingressassem no nivel superior, mas era uma

“educacado estatica” e conservadora que ndo condizia com a natureza da sociologia.
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Nao ¢ preciso muita sagacidade para se perceber que, mantendo-se as condi¢des
atuais, o sistema educacional brasileiro ndo comporta um ensino médio em que as
ciéncias sociais possam jogar algum papel. Onde prevalece a opinido de que os
ajustamentos sociais proporcionados por meio tradicionais sdo satisfatorios, o
reconhecimento da necessidade da educacdo pelas ciéncias sociais tem que ser
forcadamente pequeno (Fernandes, 1954, p.98-99).

Em 1955 foi criado o ISEB — Instituto Superior de Estudos Brasileiros pelo Decreto n°
37.608, de 14 de julho de 1955, como 6rgdo do Ministério da Educacdo e Cultura. O ISEB
tinha o objetivo de divulgacao de dados e de pesquisas realizadas nas areas das ciéncias sociais
e ministragdo dos cursos de Sociologia e Ciéncia Politica aos estudantes e aos sindicatos. O
ISEB viria a ser extinto pelo governo militar, através do Decreto n°® 53.884, de 13 de abril de
1964. A justificativa da extingao do ISEB foi por se aliar a um partido comunista para lutar por

uma maior distribuicao de renda igualitiria em todas as regides do pais (Abreu, 2015).

A divulgagdo dos artigos de Candido a partir de 1949, o Primeiro Congresso Brasileiro
de Sociologia e a criagdo do ISEB s6 foram possiveis porqué de 31 de janeiro de 1946 a 2 de
abril de 1964 o pais passou por um breve periodo de democratizagdo. Esse periodo € conhecido
como a quarta republica ou a republica populista. Foi nesse periodo que ocorreu a primeira
eleicdo democratica no Brasil, sendo favoravel a multiplicidade de ideias e a criagdo de
sindicados em Sao Paulo para representar a classe trabalhadora (Delgado, 2005; Ferreira,

2010).

Nos anos finais desse periodo, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacio - LDB
n° 4024, de 20 de dezembro de 1961, foi sancionada e a Sociologia e a Filosofia ndo foram
incluidas como disciplinas a serem ministradas. No ambito do estado de Sao Paulo, por ocasidao
da criagdo do Conselho Estadual de Educacdo, em 1963, a Filosofia e a Sociologia foram

indicadas como complementares no curriculo do segundo grau.

No periodo da ditadura no Brasil — 1964 -1985, houve uma reestruturagdo do curriculo
do 1° e 2° grau. A partir de 1964, em virtude da nova orientagdo politica que passa a dirigir o
pais, as intervencdes € propostas para o sistema escolar passaram a priorizar a formagao
profissionalizante. A Sociologia, a Filosofia e as Ciéncias Humanas de maneira geral foram

retiradas do Ensino Secundario (Freitas; Franga, 2016).

Na Lei n.° 5.692/71 para a educacdo basica, a Sociologia e a Filosofia novamente nao
aparecem como disciplinas a serem ministradas no segundo grau. Mattar; Tomazetti e Danelon

(2013) lembram que o teor de formacao critica das disciplinas era visto pelo governo militar
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como subversivo e transgressor e, portanto, ndo deveriam permanecer nos curriculos do

segundo grau, pois poderiam formar jovens que pudessem contestar a ordem vigente.

De acordo com Saviani (2005) essa lei intensificou o modelo tecnicista’de ensino e
direcionou o 2° grau para o trabalho. “Com a aprovagdo da Lei n.° 5.692, de 11 de agosto de
1971, buscou-se estender essa tendéncia produtivista a todas as escolas do pais, por meio da
pedagogia tecnicista, convertida em pedagogia oficial” (p.365). Nesse sentido, Silveira (1991,
p-122) acrescenta que a formagdo técnica e profissional era prioridade “em detrimento da

formagao humanistica”.

Sob um novo modelo de educagdo que se voltava apenas para o mercado de trabalho,
disciplinas teoricas como a Filosofia e Sociologia ndo deveriam ocupar espago no curriculo do
segundo grau. “A sociologia foi retirada dos curriculos da escola secunddria, acrescentando
que ia junto com a Filosofia, substituidas por Educacdo Moral e Civica e Organiza¢do Social

e Politica Brasileira” (Moraes, 2011, p. 366).

Com as inserc¢des dessas novas disciplinas nos curriculos do segundo grau pelo governo
militar, Educagdo Moral e Civica e Organizagdo Social e Politica Brasileira, restringiu-se o
“espaco para o questionamento, a critica, a contestagdo. Em seu lugar, a “integragdao” o

“patriotismo” e a “obediéncia” (Silveira, 1991).

Silveira (1991) refor¢a ainda que a disciplina Educa¢ao Moral e Civica difere-se da
disciplina Moral e Civica da reforma Rocha Vaz, de 1925, por retirar totalmente a dimensao
filosofica e sociologica que as disciplinas tinham. A ideia na nova disciplina da ditadura militar
— Educacdo Moral e Civica — era ensinar normas e regras de como se adequar a nova ordem
militar vigente. A preservagdo do espirito religioso, a preservacao e o fortalecimento dos
valores espirituais, €ticos e morais, o culto a Patria, o aprimoramento do carater, o culto a
obediéncia a lei, a fidelidade ao trabalho eram alguns dos propdsitos dessas disciplinas

(Silveira, 1991. Caminatti, 1997).

% Segundo Saviani (2011) o modelo tecnicista de ensino é pautado na instrumentalizagdo dos conteudos e na
tecnologia com viés exclusivista de preparagdo para o trabalho. Com controle e dire¢do do professor, regras
rigidas, repetitivas ¢ mecanicas. “No contexto tedrico do tecnicismo pedagdgico, a equalizagdo social ¢
identificada com o equilibrio do sistema (no sentido do enfoque sistémico). Considerando que o sistema comporta
multiplas fungdes as quais correspondem determinadas ocupagdes; que essas diferentes fungdes sdo
interdependentes de tal modo que a ineficiéncia no desempenho de uma delas afeta as demais e, em consequéncia,
todo o sistema; entdo, cabe a educagdo proporcionar um eficiente treinamento para a execugdo das multiplas
tarefas demandadas continuamente pelo sistema social” (Saviani, 2011, p. 383).
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Alves (2002) considera a presenca da disciplina de Filosofia nesse periodo da ditadura
militar como indefinida nos curriculos. “A Filosofia, disciplina naturalmente voltada para a
discussao de ideias, sistema, teorias etc. logo ganha antipatia dos idedlogos do poder
constituido, e sua retirada do curriculo passa a ser cogitada como uma necessidade, em nome

da Seguranga Nacional” (p.38).

Na metade da década de 1970, com o recomeco de varios movimentos de lutas sociais

no Brasil, a volta da disciplina de Filosofia no curriculo se insere nessas lutas.

Embora a redemocratizacdo brasileira transcorresse lentamente, as lutas sociais
avangavam mais rapidamente. E o caso do movimento das mulheres, da luta pela
anistia aos presos politicos, dos negros, das nagoes indigenas, dos homossexuais, dos
sem-terra, além de varios outros. A defesa do retorno da disciplina de Filosofia nas
escolas insere-se no contexto dessas lutas do periodo (Mattar; Tomazetti; Danelon,
2013, p. 116).

Nesse periodo foi criada a Sociedade de Estudos e Atividades Filosoficos (SEAF). Essa
institui¢do contava com alunos e professores do Mestrado em Filosofia da Universidade
Federal do Rio de Janeiro — UFRJ — e tinha o intuito de discutir a volta da Filosofia aos

curriculos e métodos de ensino da disciplina.

A partir dos anos de 1980, varios estados do Brasil, como Parana, Sao Paulo, Rio de
Janeiro, Minas Gerais, Maranhdo, Para, Rio Grande do Sul e Santa Catarina, refizeram scus
curriculos inserindo as disciplinas de Filosofia e Sociologia nos curriculos do Ensino Médio.
Era um periodo de redemocratizagdo do pais e ao inserirem as disciplinas de Filosofia e
Sociologia nos curriculos, uma das inten¢des era combater o ensino tecnicista do periodo

militar.

Em 1983 o estado de Sdo Paulo recomendou a inclusdo da disciplina Filosofia e da
Sociologia nos curriculos do Ensino Médio pela resolugao da Secretaria de Estado da Educacao

n.236/1983.

Qualquer que seja a modalidade de curso escolhida, deve-se assegurar a visdo
integrada de homem e mundo, na perspectiva das ciéncias humanas, fundamentais
para a formag¢ao do homem critico e participante. Assim, na Parte Diversificada, além
da Filosofia, componente essencialmente formador, recomenda-se a inclusdo, nessa
parte, de componentes que também concorram para aquele objetivo, tais como,
Sociologia, Psicologia e outros (Sdo Paulo, 1983).
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Através dessa resolugdo, o Estado de Sdo Paulo realizou o primeiro concurso publico
para professores de Filosofia e Sociologia realizado no pais. Moraes (2011) lembra que, mesmo
reconhecendo a dificuldade de colocar em pratica o ensino perante os alunos, foi nomeada uma
equipe técnica de sociologia para elaborar a primeira proposta curricular em 1986, tendo como

tema central da proposta os movimentos sociais e sua aproximagao com os alunos.

O pais passou por um periodo de redemocratizacao apds a ditatura militar de 1964 a
1985, uma nova Constituicao foi promulgada em 1988 e no dia 20 de dezembro ano de 1996

foi aprovada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei 9.394/96) fez alusdo direta
aos conhecimentos de Filosofia. O texto indicava que os estudantes, ao final do
Ensino Médio, deveriam “dominar os conhecimentos de filosofia e de sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania (Mattar; Tomazetti; Danelon, 2013, p. 116).

Mesmo com essa sugestao das disciplinas Filosofia e Sociologia nos curriculos do
Ensino Médio, ficava a cargo dos Estados colocar em préatica essa orientacdo. A orientacdo era
que qualquer professor poderia ministrar as disciplinas Filosofia e Sociologia, bem como na
grande maioria das vezes elas apareciam de maneira transdisciplinar ou nao apareciam. A partir
dessa lei, varios Estados da unido foram intensificando o processo ja iniciado anteriormente de

insercao das disciplinas Sociologia e Filosofia nos curriculos.

A LBD 9.394/96 refor¢a o artigo 205 da Constituicdo Federal que tratava sobre a
preparacao do aluno para a cidadania. Ao incluirem nessa lei conhecimentos de Filosofia e
Sociologia no final do Ensino Médio, o governo Fernando Henrique Cardoso (FHC) objetivava
que pudessem contribuir com seu arcabougo tedrico ¢ metodologico, que possibilitasse aos
educandos investigar e interpretar as mudangas no mundo contemporaneo e que as disciplinas
Filosofia e Sociologia estivessem alinhadas ao proposito de formacao de cidaddos aptos a

cumprirem seus papéis na sociedade (Freitas; Franca, 2016; Engerroff, 2017).

Entretanto, no ano de 1997, o projeto de Lei (PL) n° 3.178, criado pelo deputado federal
e licenciado em filosofia, Padre Roque, foi aprovado no Congresso Nacional, tendo como pauta
a obrigatoriedade das disciplinas Filosofia e Sociologia. Foi, entretanto, vetado em 2001 pelo
ex-presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC), com a justificativa de que implicaria altos
custos em sua implementagao e de que havia uma caréncia de profissionais habilitados (Alves,

2002), além de que:
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(...) o projeto de inclusdo da Filosofia e da Sociologia como disciplinas obrigatorias
no curriculo do ensino médio implicara na constituigdo de 6nus para os Estados e o
Distrito Federal, pressupondo a necessidade da criagdo de cargos para a contratacio
de professores de tais disciplinas, com a agravante de que, segundo informagdes da
Secretaria de Educagdo Média e Tecnologica, ndo ha no Pais formagdo suficiente de
tais profissionais para atender a demanda que advira caso fosse sancionado o projeto,
situacdes que por si s6 recomendam que seja vetado na sua totalidade por ser
contrario ao interesse publico (Presidéncia da Republica, 2001).

O veto da presidéncia contra a obrigatoriedade das disciplinas foi uma surpresa para
grande parte dos envolvidos e dos professores de Sociologia e Filosofia do pais, pois o ex-
presidente FHC ¢ formado em Ciéncias Sociais pela Universidade de Sdo Paulo - USP. As
expectativas dos envolvidos eram de que o aval do FHC fosse positivo para as inser¢oes da
Filosofia e Sociologia no Ensino Médio, mas, para o ministro da educagdo da época, incluir

essas disciplinas nos curriculos era um retrocesso.

O ministro da Educagdo, Paulo Renato Souza, considerou o projeto uma “volta ao
passado”. Para o ministro, a proposta representava um retrocesso no perfil curricular
do ensino médio, que valoriza a interdisciplinaridade no lugar do ensino de
disciplinas de forma estanque. De acordo com Rui Berger, secretario de Ensino
Meédio do MEC, o ministério ndo ¢ contra o ensino de filosofia e sociologia, mas sim
do ensino dessas matérias em disciplinas especificas. Ele lembra que o proprio Enem
(Exame Nacional do Ensino Médio) traz questdes das duas matérias nas provas. Na
opinido de Berger, esses temas devem ser tratados por meio dos projetos
interdisciplinares, como ja esta previstos na LBD (Folha de Sao Paulo, 2001).

Este veto contradiz a justificativa que o governo FHC teve ao pretender que com a
insercdo das disciplinas Filosofia e Sociologia ao final do Ensino Médio, os estudantes
deveriam dominar os conhecimentos necessarios ao exercicio da cidadania. Mas essa
justificativa foi usada s6 quando as disciplinas poderiam ser incluidas no curriculo de forma
optativa ou transdisciplinares, pois quando se pretendia a obrigatoriedade, os custos e gastos

na implementacao das disciplinas fez com que o governo impedisse a obrigatoriedade em 2001.

Ainda assim, nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o Ensino Fundamental
(1998) e para o Ensino Médio (1999), os contetudos de Filosofia e Sociologia mencionados na
LDB de 1996 foram especificados, sendo considerados de natureza transversal, com énfase nas
areas de Etica e Cidadania e figurando no dmbito comum das “Ciéncias humanas e suas

tecnologias”.
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Sarandy (2004, p.48) aponta que os PCNs (Pardmetros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, volume 4, 1998), trazem as ciéncias sociais como disciplinas que contribuem
“no que tange a ‘compreensao das praticas sociais’, a ‘preparagao basica para o trabalho’ e ao
‘exercicio da cidadania’ ou, ainda, para o desenvolvimento de uma estética da sensibilidade,

uma politica da igualdade e uma ética da identidade”.

[...] também a resolugdo n® 3/98, em seu artigo 10, inciso i, paragrafo 2°, diz que “as
propostas pedagogicas das escolas deverfo assegurar tratamento interdisciplinar e
contextualizado para conhecimentos de filosofia e sociologia necessarios ao exercicio
da cidadania”; por fim, podemos acrescentar, os PCNs (Ensino Médio, volume 4, na
pagina 11) orientam que “o objetivo foi afirmar que conhecimentos dessas disciplinas
sdo indispensaveis & formacdo basica do cidaddo, seja no que diz respeito aos
principais conceitos € métodos com que operam, seja no que diz respeito a situagoes
concretas do cotidiano social (Sarandy, 2004, p. 49).

Alguns Estados inseriram as disciplinas de Filosofia e Sociologia ap6s a publicagao da
LBD de 1996 ¢ outros, apds a publicagdo dos PCNs para o Ensino Médio de 1999 (Sarandy,
2004). Silva (2007, p. 417) narra como foi a histdria da inser¢do das disciplinas de Filosofia e
especialmente da Sociologia em alguns estados. O Mato Grosso incluiu em 1997 a Filosofia e
a Sociologia como disciplinas obrigatérias. Sobre a Sociologia especificamente a autora relata

que:

E interessante notar, que em Mato Grosso, incluiram a disciplina sem existir cursos
de Ciéncias Sociais, criando uma situacdo problematica, mas de muitas
possibilidades para as ciéncias sociais naquele estado. Hoje ja existe o curso de
Ciéncias Sociais na UFMT.

Ainda segundo a autora, no Parand, varios nucleos de ensino, reformularam seus
curriculos em 1997 e 1998, e incluiram a Sociologia nos curriculos em fungao da LDB 9.394
de 1996. O fechamento de véarios cursos profissionalizantes no Parand, principalmente o de
Magistério, deixou um grupo de professoras pedagogas sem fungdo, que foram alocadas nas

disciplinas de Sociologia e Filosofia no Ensino Médio do Estado.

No Distrito Federal, a proposta curricular implantada em 2000 incluiu a Sociologia nas
trés séries do Ensino Médio, e com esse avanco das insergdes das disciplinas pelos Estados do
pais, alguns deles aos poucos passaram a cobrar as disciplinas Sociologia e Filosofia nos

vestibulares.

Ocorre, ainda, a inclusdo da sociologia em provas de vestibulares. A partir de 1997,
na Universidade Federal de Uberlandia (UFU) e, a partir de 2003, na Universidade
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Estadual de Londrina (UEL). A Universidade Federal do Parand (UFPR) aprovou a
inclusdo da sociologia nas provas de vestibular, a partir de 2007 (Silva, 2007, p. 418).

O governador do Estado de Santa Catarina, Paulo Afonso Evangelista Vieira, através
da Lein® 173, de 21 de dezembro de 1998, criou a obrigatoriedade do ensino de Filosofia e de

Sociologia nos curriculos do Ensino Médio.

Silva (2007) relata que esse movimento de inclusdo das disciplinas de Filosofia e
Sociologia nos curriculos do Ensino Médio de forma obrigatoria, optativa ou transdisciplinares,
que se iniciou nos ultimos anos da década de 90 e avangou no inicio dos anos 2000, foi
ganhando for¢a. Cada vez com mais professores adeptos, esse movimento foi gerando uma
pressdo para que o governo de Luis Indcio Lula da Silva sancionasse a lei da obrigatoriedade

das disciplinas de Filosofia e Sociologia no ensino médio.

1.3 - A obrigatoriedade do ensino de Filosofia e Sociologia nos termos da Lei n.° 11.684/2008

Em 24 de novembro de 2005 foi protocolado no Conselho Nacional de Educacao o
Oficio n° 9.647, que reivindicava a obrigatoriedade das disciplinas de Filosofia e Sociologia
no Ensino Médio. O documento criticava a LDB 9.394/96, alertando para o ndo cumprimento
da presenca das disciplinas de Filosofia e Sociologia em varios estados da unido, definindo
como necessaria a obrigatoriedade dessas disciplinas para assegurar a real inser¢ao delas nos

curriculos do ensino médio.

Em 24/11/2005, foi protocolado no Conselho Nacional de Educacdo o Oficio n°
9647/GAB/SEB/MEC, de 15 de novembro de 2005, pelo qual o Secretario de
Educagdo Basica do Ministério da Educagdo encaminhou, para apreciagdo,
documento anexado sobre as “Diretrizes Curriculares das disciplinas de Sociologia e
Filosofia no Ensino Médio”, elaborado pela Secretaria com a participagdo de
representantes de varias entidades. O documento juntado contém uma série de
consideragdes favoraveis a inclusdo obrigatoria de disciplinas de Filosofia e
Sociologia no curriculo do Ensino Médio (Brasil, 20006).

Além desse documento, houve uma pressao no interior do MEC, encabecada pelo
professor Amaury Cesar de Moraes, visando para gerar novos debates a favor da inser¢ao das
disciplinas de Sociologia e Filosofia como obrigatérias nos curriculos do Ensino Médio. Para
os envolvidos nesses debates havia necessidade de uma reivindicagdo do documento das
Orientacdes Curriculares do ensino médio - MEC de 2004, que ndo tratavam da Sociologia e

da Filosofia como disciplinas a serem ministradas no ensino médio brasileiro.
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Para Silva (2007), havia necessidade do rompimento com as Diretrizes Curriculares
Para o Ensino Médio (1998) e dos Parametros Curriculares para o Ensino Médio (1999) para
que se pudesse pensar nas disciplinas de Filosofia e Sociologia como integralizadas ao
curriculo. Em um curriculo integralizado, as disciplinas de Filosofia e Sociologia ndo seriam
apenas matérias transdisciplinares, ou seja, seus conteudos ndo comporiam apenas parte dessas
disciplinas transdisciplinares, mas seriam de fato disciplinas obrigatdrias ministradas em aulas

semanais.

Ainda para a referida a autora, era importante pensar também em um novo ensino
médio, que fosse além da dualidade entre formagdo geral e formagao para o trabalho. Esse
novo modelo de ensino que se pensara, era propicio a uma formagdo mais humana,
emancipatodria, critica e reflexiva, que poderia abrir espaco para que disciplinas como a
Sociologia e Filosofia permanecerem no curriculo do ensino médio, sem riscos de serem

retiradas a interesses dos governos.

No intuito de pensar esse novo ensino médio, varios textos e reivindicacdes de
professores de Filosofia e Sociologia e aliados de todas as regides do pais formaram um
documento organizado por Ciavatta e Frigotto, em 2005. Esse documento fortaleceu as
discussdes e movimentos ja realizados em varios estados da nacdo para uma nova
obrigatoriedade das disciplinas de Filosofia e Sociologia. Com isso, elaborou-se uma nova

equipe de colaboradores das Orientagdes Curriculares Nacionais.

Silva (2007) narra que essa equipe de elaboradores das novas Orientagdes Curriculares
Nacionais, coordenada pelo prof. Amaury César de Moraes, provocou um debate no interior
do MEC. Em 2005, Moraes elaborou um parecer detalhado sobre a legislacdo educacional,
desde a LDB de 1996 at¢ as DCNEM (1998). Nesse parecer explicita que as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio de 1998 ndo estavam cumprindo a LDB, pois ndo
garantiam que os curriculos de fato oferecessem os conhecimentos de Filosofia e de Sociologia,

tratando-os apenas como temas transversais.

Esse Parecer (2006) entrou na pauta das reunides da Camara de Educacéo Basica do
Conselho Nacional de Educacdo, em abril de 2006. Um amplo debate disseminou-se
pelo pais, alimentado pelas diferentes associacdes sindicais e cientificas de
socidlogos e fildsofos com o intuito de sensibilizar os conselheiros. O prof Amaury
César de Moraes reuniu-se algumas vezes com o conselheiro e socidlogo César
Callegari, que se tornou o porta voz nas reunides do Conselho Nacional de Educacao,
informando-o da situacdo da sociologia nos diferentes estados e da legislacdo da
educacao. No dia 7 de julho de 2006 a Camara de Educagdo Bésica aprovou por
unanimidade o Parecer 38/2007 que alterou as Diretrizes Curriculares Nacionais do
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Ensino Médio, tornado a Filosofia e a Sociologia disciplinas obrigatérias. A
Resolugdo n° 4, de 16 de agosto de 2006, alterou o artigo 10 da Resolugdo CNE/CEB
n® 3/98, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino médio,
incluindo a filosofia e a sociologia como disciplinas curriculares obrigatorias. Ainda
em 2006 foram publicadas as Orientagdes Curriculares Nacionais do Ensino Médio-
Sociologia, aperfeicoando o texto publicado em 2004 (Silva, 2007, p. 420).

Em dois de junho de 2008 as disciplinas finalmente assumiram carater de obrigatorias
nos termos da Lei n.° 11.684, assinada pela Presidéncia da Republica: “serdo incluidas a
Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatorias em todas as séries do ensino médio.”
(Brasil, 2008). A despeito dessa determinacdo o que ocorreu foi que em grande maioria dos
estados brasileiros ¢ que elas foram inseridas apenas em uma ou outra série do Ensino Médio

(Mattar; Tomazetti; Danelon, 2013).

A viabilizagdo da Lei n.° 11.684/2008, ou seja, a implementagdo definitiva das
disciplinas de Filosofia e Sociologia nos curriculos do Ensino Médio em ambito nacional,
implicou uma série de medidas que passavam por, entre outras, decidir quais conteudos
deveriam ser ensinados, a formacdo docente requerida, o conteudo e os enfoques dos livros
didaticos. Tais medidas passaram a ser alvo da atengdo dos governos estaduais e dos

respectivos Conselhos Estaduais de Educagao.

Nesse periodo foram criados varios foruns e grupos de estudos, cuja finalidade era
pesquisar como se daria na pratica a inser¢do dessas disciplinas nos curriculos do Ensino

Meédio.

No Brasil, em cada uma das regides, foram criados Foruns Regionais de Filosofia e
Ensino, sendo que o mais antigo dentre eles ¢ o Forum Sul Brasileiro de Filosofia e
Ensino, criado a partir do final dos anos 1990. A trajetoria deste forum, desde o inicio,
foi acompanhada de simposios, eventos anuais que procuravam reunir os
professores/pesquisadores que tivessem contribuigdo relevante no ambito do ensino
de Filosofia e, mais estritamente, na tematica especifica a cada ano. Com isso, a
lacuna bibliografica sobre o ensino de Filosofia foi sendo significativamente
preenchida na forma de um livro, langado a cada simpdsio, além dos anais contendo
os textos integrais de todos os participantes (Mattar; Tomazetti; Danelon, 2013,
p.118).

Uma questdo importante era a falta de profissionais formados para ministrar as
disciplinas Filosofia e Sociologia, conforme era previsto pela legislagdo. Muitas matérias de

jornais e sites'® divulgaram reportagens em que estimavam que haveria de 100 a 300 mil

10 Alguns sites que apontaram esses numeros podem ser consultados nos links a seguir <

https://secom.ufg.br/n/12069-falta-professor-de-filosofia-e-sociologia > <
https://www.gazetadopovo.com.br/vida-e-cidadania/sem-professores-filosofia-e-sociologia-estao-ameacadas-
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profissionais faltantes para atuar nas areas em todo o territdrio nacional. Segundo um texto da
Central Unica dos Trabalhadores - CUT, publicado dia 28 de julho de 2008, seriam necessarios

formar cerca de 107 mil profissionais em cada uma das areas para atender toda a demanda.

Para resolver esse problema, comegou no Brasil um processo de expansio dos cursos
de licenciaturas de filosofia e sociologia. Para varias regides do pais, a unica possibilidade era
a oferta de cursos a distancia. O censo da educagdo superior de 2015 do MEC aponta que, de
2008 a 2015, 51,7% foi o aumento observado no numero de matriculas dos cursos de
licenciaturas. Esse numero representava 18,1% do total entre cursos de bacharelados,
tecnologos e licenciaturas. Os cursos de filosofia e sociologia entraram nessas estaticas

garantido esse crescimento (IBGE, 2015).

A realizagdo de concursos publicos realizados em todas as regides do pais para
contratar profissionais capacitados para atuar nas areas de Filosofia e Sociologia foi outra
medida adotada pelos Conselhos Estaduais de Educagdo. Mas, segundo Cornelli et al. (2019),
como muitas vagas ficavam ociosas em alguns estados como Alagoas e Amapa, a solucao foi

colocar professores licenciados em outras areas para ministrar as disciplinas.

De outra parte, os livros didaticos comecaram a ser produzidos especificamente para as
disciplinas Filosofia e Sociologia e incluidos no Programa Nacional do Livro Didatico apenas

em 2012.

A inclusdo da Filosofia e da Sociologia no PNLD a partir de 2012 representa, do
ponto de vista pedagogico e académico, uma consequéncia ¢ um coroamento do
processo aqui descrito esquematicamente em suas principais linhas. Dadas as
dimensdes continentais do Brasil, trata-se do maior processo de avaliagdo, aquisigao
e distribui¢do de material didatico em Filosofia do mundo. Diante da diversidade de
tendéncias didaticas e doutrinais, bem como das venturas e desventuras da Filosofia
em nosso processo educacional e cultural, o PNLD 2018 registra um movimento
decisivo desse itinerario (Cornelli et al., 2019, p.12).

De 2008 a 2016 as disciplinas de Filosofia e Sociologia foram se estabelecendo aos
poucos no ensino médio brasileiro. Sem deixar de apresentar diversos problemas em relagao
as suas inser¢oes de forma lenta e gradual e sobre como e quais conteudos se ensinar nessas

disciplinas.

Virios pesquisadores em todo o pais desenvolveram pesquisas sobre o ensino das

disciplinas Filosofia e Sociologia no Ensino Médio. Costa (2019), Ferreira (2020) e Giorno

b3udze216tniyfmfwphmgsrpg/ > < https://correiodoestado.com.br/cidades/faltam-215-mil-professores-de-
filosofia-e-sociologia-no-pais/33048/ >.
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(2021), ao pesquisarem sobre o ensino da Filosofia, entenderam que mesmo tendo muito a
criticar e evoluir, a disciplina era bem aceita pelos alunos que passaram a entender a Filosofia
como uma forma de conhecimento que os auxiliariam a compreender questdes como a vida,
morte, amor, tristeza, empatia, compaixao, alteridade e varios outros conceitos.

Lenzi (2017) e Cunha (2017) concluiram nos seus estudos que o ensino da Sociologia,
apesar de ainda priorizar uma historia da sociologia no sentido de que autores e fatos sdo apenas
expostos, apresentavam e pretendiam objetivar que o aluno entendesse conceitos basicos da
vida cotidiana como cidadania, politica, economia, direitos basicos e outros que nao poderiam
ser desenvolvidos em outras disciplinas a ndo ser nesta.

No percurso de 2008 a 2016 foi grande o esforco realizado em todo o pais para que o
ensino das disciplinas Filosofia e Sociologia continuassem permanentes no curriculo do Ensino
Médio. Destacam-se nesse contexto a publicacdo e distribui¢ao de livros didaticos especificos
para essas disciplinas, os numerosos concursos destinados a selecionar professores aptos a
leciona-las, a concretizagdo de aulas semanais fixas de cada uma das disciplinas, a expansao
dos cursos de licenciatura em filosofia e sociologia, dentre outras medidas que foram adotadas

pelos Conselhos Estaduais de Educagao e pelo governo federal.

Houve uma longa trajetoria construida para que as disciplinas Filosofia e Sociologia
se consagrassem no curriculo do Ensino Médio, assim como outras disciplinas ja consagradas,
como a Matematica, a Lingua Portuguesa, a Quimica, a Fisica, a Biologia e outras, cuja
presenga ndo era questionada, pelo fato de que os governos e o senso comum entendiam a sua

inclusdo como inerentes a formagao dos alunos neste nivel de ensino.

Nao obstante, logo ap6s assumir a presidéncia, o ex-presidente Michel Temer, por meio
da Medida Provisoria 746 de 2016, decretou a Reforma Educacional do Ensino Médio ¢ a ndo
obrigatoriedade das disciplinas Filosofia e Sociologia. A partir disso, essas disciplinas
aparecem na lei da reforma do Ensino Médio, a Lei de n°® 13.415/2017, como estudos e praticas
a serem definidos dentro das dreas de ciéncias humanas e sociais aplicadas na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC).

Esse capitulo tragou de forma simultdnea um perfil historico das disciplinas Filosofia e
Sociologia na educagao brasileira até a ultima obrigatoriedade de 2008, modificada pela Lei
n.° 13.415/2017. Em sintese, as disciplinas Filosofia e Sociologia representavam e representam
possibilidades de questionamentos da ordem vigente e isso fazia com que governos retirassem
ou incluissem as disciplinas a bel prazer. As lutas particulares pelas inclusdes dessas disciplinas

foram desconsideradas e elas foram tteis para algum ou outro propdsito especifico, mas desde
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que ndo promovesse uma educagdo que fizesse os alunos compreenderem e questionarem a

realidade social em que viveram e vivem.
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SECAOII

A FLEXIBILIZACAO CURRICULAR NA REFORMA DO ENSINO MEDIO E SEUS
DESDOBRAMENTOS PARA O ENSINO DE FILOSOFIA E SOCIOLOGIA

Esta secdo da continuidade a andlise das determinagdes que culminaram na ultima
des(obrigatoriedade) das disciplinas Filosofia e Sociologia ocorrida pela Medida Provisoria
746/2016, convertida na Lei n.° 13.415/2017 e as orientagdes do novo curriculo do Ensino
Médio, a BNCC. De inicio € necessario entender a Reforma do Ensino Médio ocorrida em
2016, pois foi a partir dela que as disciplinas Filosofia e Sociologia se tornaram optativas no
curriculo do novo Ensino Médio. Essa parte marca o primeiro topico dessa secao.

A partir da apresentacdo de novos documentos curriculares, especialmente na BNCC,
como principio orientador da elaboracdo dos curriculos, entende-se que a flexibilizagdo ¢é
categoria de analise principal deste estudo. Sendo assim, o segundo tdpico desta segdo ¢
destinado a recuperar, conforme os estudos de Kuenzer (2007; 2016; 2017; e 2019) e Harvey
(2008a; 2008b), um breve historico do regime de acumulacao flexivel e seus impactos no
mundo do trabalho e consequentemente na educagao.

A parte trés desta se¢do ¢ destinada a entender como as orientagdes da Lei n.°
13.415/2017, concretizadas na BNCC (2017) refletem a flexibilizagcdo no curriculo. Discute-
se caracteristicas da organizacdao curricular proposta para o novo Ensino Médio,
particularmente as discussdes e orientagdes presentes nas novas legislacdes referentes a

presenca das disciplinas Filosofia e Sociologia ou de seus contetidos nesse curriculo flexivel.

2.1 — A Reforma do Ensino Médio

A reforma do Ensino Médio de 2016 aconteceu num momento “sombrio” da historia
brasileira, logo ap6s o golpe'! de Estado realizado contra a presidenta eleita democraticamente
Dilma Rousseft, apoiado por uma onda conservadora pds-manifestagdes de 2013, sob a pressao

das elites e da classe média brasileira e com 0 macico apoio da midia.

' Diversos autores hoje compreendem que o que aconteceu no Brasil, com a destituigdo da presidenta eleita Dilma
Rousseff, foi um golpe de Estado e esta pesquisa tem como pressuposto essa compreensdo. Para tanto, cabe
considerar que, nesse contexto, parlamentares — deputados e senadores — profundamente envolvidos em casos de
corrupgao (fala-se em 60%) instituiram um processo de destituicao contra a presidenta pretextando irregularidades
contabeis, “pedaladas fiscais”, para cobrir déficits nas contas publicas — uma pratica corriqueira em todos os
governos anteriores. Ressalta-se ainda que, embora varios quadros do PT estejam envolvidos no escandalo de
corrup¢ao da Petrobras, a ex-presidenta Dilma ndo teve relacdo com esse ocorrido. Na verdade, os deputados de
direita que conduziram a campanha contra a presidente sdo uns dos mais envolvidos nesse caso, comegando pelo
presidente da Camara dos Deputados, Eduardo Cunha (recentemente suspenso), acusado de corrupcao, lavagem
de dinheiro, evasao fiscal etc (Lowy,2016, p.54).
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Semer (2016) lembra que o golpe comecou quando a burguesia brasileira, inconformada
com a vitoria de Dilma Rousseff, ao cargo de presidente do Brasil, em 2014, comecou a
procurar um crime para embasar o impeachment. O processo de impeachment foi aceito por
Eduardo Cunha, do PMDB-RJ, quando era presidente da Camara dos Deputados, e, com rapida
adesao de mais de cem deputados, iniciou-se no dia dois de dezembro de 2015 e findou-se dia

trinta e um de agosto de 2016.

Assim, o ex-vice-presidente, Michel Temer, que assumiu o cargo de presidente no dia
doze de maio de 2016, sancionou varias medidas e aprovou varias reformas como: a Reforma
Trabalhista de 2017, instrumentalizada pela Lei n.° 13.467 de 2017, a Reforma Educacional
ocorrida pela Lei n.° 13. 415 de 2017, a Emenda Constitucional n.° 95/2016, que estabeleceu
um limite para os gastos federais, equivalente a despesa de 2016, corrigida em cada ano pela
inflacdo, a Reforma da previdéncia (que se iniciou no governo de Temer e finalizou no de
Bolsonaro), ocorrida pela Emenda Constitucional n.° 103 de doze de novembro de 2019, o

processo de privatizagdo dos correios em curso e a reforma administrativa em curso.

Apbs quinze'? dias do inicio do governo Temer, no dia quinze de setembro de 2016, o
entdo ministro da educacdo, Mendonga Filho, apresentou a proposta de reforma do Ensino
Médio, publicada no Diario da Oficial da Unido no dia vinte e trés de setembro de 2016. Apds
tramitacdo no Congresso Nacional no més de novembro de 2016, a MP 746 de 2016 foi
aprovada como projeto de lei, a Lei n. 13.415/2017.

Frigotto e Motta (2017, p.367) nos lembram que na histéria do Brasil sdo comuns
reformas educacionais sempre que governos autoritarios assumem o poder. Sobre a reforma

do Ensino Médio ocorrida em 2016, os autores afirmam que:

E uma constante nas ditaduras e golpes efetivarem reformas na educagdo. Assim foi
na ditadura Vargas, na ditadura empresarial-militar de 1964, no golpe neoliberal na
década de 1990 a Constituicao Federal e, agora, no golpe parlamentar, midiatico,
juridico e policial.

12 Informagao pode ser confirmada no link < https://legis.senado.leg.br/sdleg-

getter/documento?dm=4700379&ts=1567532492998&disposition=inline >. Ignorando que o novo curriculo do
Ensino Médio ja vinha sendo reconstruido desde 2012, tendo a primeira versdo da BNCC sido apresentada em 16
de setembro de 2015, a reforma do governo Temer, institui novas orientagdes para a implementagdo do novo
Ensino  Meédio. Segue o link com o  historico de criaggo da BNCC <
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico >.
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Os autores refor¢am que na maioria das vezes essas reformas ndo significam avangos e

sim retrocessos € autoritarismo:

Reforma que traduz, na pratica, o idedrio liberal-conservador no qual convergem
elementos fascistas do movimento Escola “sem” Partido e economicistas do Todos
pela Educagdo, revestidos pelas benesses da filantropia dos homens de bem e
propulsores do desenvolvimento econdmico. Apresenta rigidez no tocante a
implementagdo das disciplinas recomendadas pelos organismos internacionais,
intelectuais coletivos e organicos do capital ¢ do mercado e na negagdo tacita do
conhecimento basico para uma leitura autdnoma da realidade social esta acobertada
pela delegacdo da “livre escolha” do jovem dentre as opgdes ofertadas (Frigotto;
Motta, 2017, p.368).

Para os autores, o discurso dos reformadores do Ensino Médio estava embasado na
modificagdo e flexibilizagdo do curriculo do Ensino Médio para investir em capital humano

apto e competente para as constantes mudancas no mundo do trabalho.

a reforma do Ensino Médio ¢ urgente porque € necessario destravar as barreiras que
impedem o crescimento econdomico. E a educagdo, principalmente a educacdo
profissional, ¢ um fator importante para a retomada do crescimento econdmico, uma
vez que o investimento em capital humano potencializa a produtividade. Nessa
perspectiva, no ambito da educacdo, seriam aspectos necessarios para elevar as
condigdes de competitividade do Brasil no mercado internacional: o investimento na
melhoria da qualidade do Ensino Médio, até mesmo com o aumento da jornada
escolar, visando melhores alcances no desempenho escolar; a reestruturagao do
curriculo, ajustando- -o as mudangas no mundo do trabalho, em conformidade com a
suposta educagdo do século XXI; a ampliagdo do numero de vagas; ¢ a contencao da
evasdo escolar. (Frigotto; Motta, 2017, p.358).

No dia quatorze de dezembro, o projeto de lei que tinha como base a MP 416/2016, foi
enviado para o Senado Federal e foi transformado na Lei n.° 13.415/2017, no dia dezesseis de
fevereiro de 2017, e publicada no Didrio Oficial no dia seguinte (dezessete de fevereiro).
(Brasil, 2017). Sobre a Lei n.° 13415/2017, Araujo Junior (2020), analisando o contexto de
tramitagdo e aprovacao da lei, concluiu que ela veio favorecer os interesses da burguesia e
fortalecer o processo de transformar o Ensino Médio numa mercadoria. “a Lei 13.415/2017 faz
parte dos interesses da classe dominante que protagonizou o golpe de Estado de 2016 no Brasil
e promove a mercadorizagdo do Ensino Médio, pressupondo uma subjetividade

empreendedora alinhada a liberdade mercadolédgica” (Aratjo Junior, 2020, p.10).
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Os orgdos que estavam por trds da reforma do ensino médio e que participaram da
audiéncia publica !* para deliberar sobre a MP 746/2016 foram: a Funda¢do Leman, o Instituto
Natura, Instituto Unibanco, Itat Educa¢ao e Trabalho, Fundagao Roberto Marinho, Instituto
Airton Senna, Fundagdo Grupo Volkswagen, Kroton Educacional, Comunidade Educativa
Cedac e varios outros financiaram, idealizaram e foram protagonistas nessa reforma (Kuenzer,
2017; Aratjo Junior, 2020).

Segundo os autores, o interesse dessas organizacdes de promover um Ensino Médio
alinhado aos interesses mercadoldgicos predominou nas decisdes tomadas para as orientagoes
presentes na reforma do Ensino Médio. Apds a reforma, com participacao decisoria dessas
organizagdes, os jovens em formacao do Ensino Médio, em especial os da classe trabalhadora:
“devem ser formados para atender as demandas mercadologicas e os sistemas de ensino devem
ser organizados, geridos e financiados conforme os interesses da economia.” (Aratjo Junior,
2020, p.81).

A reforma do Ensino Médio de 2016/2017 apresentou a Lei n.° 13.415/2017 em sua
versdo homologada com cinquenta e quatro mudancas na Lei n.° 9.394/96, seja alterando,
revogando ou incluindo clausulas!®. Algumas alteracdes expressivas que marcaram essa
reforma foram: o aumento da carga horaria do Ensino Médio para no minimo trés mil horas no
percurso de todo o Ensino Médio; a des(obrigatoriedade) das disciplinas Artes, Educacao
Fisica, Filosofia e Sociologia do Ensino Médio; a divisdo do curriculo entre formagdo geral
basica (antiga formatacdo do curriculo) e a parte flexivel que serd destinada aos itinerarios
formativos; o agrupamento das antigas disciplinas, agora nomeadas componentes curriculares

em 4reas do conhecimento, para se alinhar ao Exame Nacional do Ensino Médio'>, entre outras.

3 Segue o link do site do Senado Federal com as informagdes da audiéncia publica <

https://legis.senado.leg.br/comissoes/comissao?codcol=2065&datal=2016-09-+22&data2=2017-02-16> Acesso
em 01 de dezembro de 2022.

14 Todos os artigos alterados, revogados ou incluidos na Lei n.° 13.415/2017 e BNCC, podem ser verificados no
power point elaborado pela Universidade Feral de Santa Catarina para apresentagdo do novo Ensino Médio no
link:<https://repositorio.ufsc.br/bitstream/handle/123456789/176068/Apresentacao_Reforma_Ensino_Medio.pd
f?sequence=1&isAllowed=y>, e no site oficial do MEC no link <
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=40361#:~:text=A%20Lei%20n%C2%BA%2013.415%2
F2017,flex%C3%ADvel%2C%20que%20contemple%20uma%20Base >.

15 O Exame Nacional do Ensino Médio tem em sua estrutura as areas do conhecimento que estdo compostas por
componentes curriculares. O curriculo do Ensino Médio com o tempo foi moldado para se adequar a esse exame,
a BNCC materializa esse feito ao orientar o ensino dos componentes curriculares sempre vinculado as areas do
conhecimento. “O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum Curricular e por
itinerarios formativos, que deverdo ser organizados por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares,
conforme a relevéancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber: I — linguagens e
suas tecnologias; II — matematica e suas tecnologias; 11l — ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV — ciéncias
humanas e sociais aplicadas; V — formagao técnica e profissional. Essa nova estrutura valoriza o protagonismo
juvenil, uma vez que prevé a oferta de variados itinerarios formativos para atender a multiplicidade de interesses
dos estudantes: o aprofundamento académico e a formacao técnica profissional. Além disso, ratifica a organizagao
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Os discursos!® promovidos por Mendonga Filho (ministro da educacio do governo de
Michel Temer), pelo ex-presidente Michel Temer e por varios outros, na cerimonia de san¢ao
da MP 746/2016, enfatizavam com entusiasmo na melhora da qualidade do Ensino Médio ap6s
a reforma. Essa suposta melhoria da qualidade apostada pelos envolvidos na reforma ¢ dada
principalmente pela padronizag¢@o do curriculo pela BNCC. Mas, na compreensao de Ferretti
(2018), o que ocorrera ¢ um aumento das desigualdades sociais, haja vista que o pais tem
realidades sociais e culturais diferentes e dimensao territorial continental. Apostar em um
curriculo homogéneo significa desconsiderar a realidade do pais.

Se de um lado a homogeneizagao/padronizacao do curriculo pela BNCC ¢ um ponto
central da reforma, por outro lado, o curriculo ¢ marcado também pela flexibilizacdo que vai
se constituir no padrdo a ser seguido. A reforma contém uma contradi¢do que se materializa
nos documentos curriculares, pois a0 mesmo tempo que ela ¢ apresentada como padronizada,
também se caracteriza pela oferta de ensino flexivel.

Ap6s homologada a reforma do Ensino Médio, seja na Lei n.° 13.415/2017, na BNCC
(2017), nos Referencias Curriculares para Elaboracdo dos Itinerarios Formativos (2018), nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2018) ou nos documentos elaborados
pelos estados da nacao, especialmente no Documento Curricular para o Ensino Médio do
Estado de Goiés (2021), a questdo da flexibilizagdo ¢ norteadora e normativa.

A énfase na flexibilizagao curricular da reforma do Ensino Médio expressa o regime de
acumulagdo flexivel que ¢ uma caracteristica do atual estdgio do capitalismo. O regime de
acumulagdo flexivel emergiu da contraposi¢cao aos modelos rigidos das linhas de produgdes
das fabricas que predominaram até meados da década de 1970 em todo o mundo, conforme

serd desenvolvido no préximo tépico.

2.2 — O Regime de Acumulacdo Flexivel e os Reflexos na Educacdo

Antes de adentrar a questdo do regime de acumulagao flexivel ¢ imprescindivel retornar
o regime de acumulagdo anterior para compreender o contexto de sua emergéncia. O regime
de acumulagdo que imperava no mundo até a década de 1970 era determinado por um regime

de acumulacgao rigida. Frederick Taylor e Henry Ford sdao os desenvolvedores do sistema de

do Ensino Médio por areas do conhecimento, sem referéncia direta a todos os componentes que tradicionalmente
compdem o curriculo dessa etapa” (Brasil, 2017, p.467).

16O video com todas as falas da cerimdnia de san¢io da MP 746/2016 pode ser assistido no link: <
https://www.youtube.com/watch?v=9ahr3v-7DD0 > Acesso em 02 de dezembro de 2022.
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produgdo em massa, que ficou conhecido como Taylorismo e Fordismo, e que perdurou durante
boa parte do século XX.

De acordo com Harvey (2008a), Taylor (considerado o pai da administragdo cientifica
do trabalho) desenvolve uma nova forma de pensar e executar a estrutura produtiva das fabricas
e as expde em seu livro, Principios da Administra¢do Cientifica, langado em 1911, que ¢
disseminado em todo o mundo. Entre as caracteristicas dos principios da administragao
cientifica estdo: a racionalizagdo e organizag¢do da produgdo; divisdo de tarefas; treinamento
de trabalhadores para executar fungdes especificas; supervisao e geréncia do trabalho;
cronometragem da producao; hierarquia produtiva e outras.

Ja Henry Ford, empresario e dono da montadora Ford, aplica e aperfeicoa as ideias de
Taylor nas suas fabricas. Entre as ideias aperfeicoadas por Ford estdo: as esteiras rolantes na
linha de producdo que determinava o rigido controle do tempo e de cada movimento do
trabalhador na montagem de um produto; a producao em massas com precos mais baratos; a
valorizacao da mao de obra dos trabalhadores com melhores salarios e outros.

Seguindo a historia desse regime de acumulagdo: “A data inicial simbdlica do fordismo
deve por certo ser 1914, quando Henry Ford introduziu seu dia de oito horas e cinco ddlares
como recompensa para os trabalhadores da linha automatica de montagem de carros que ele
estabelecera no ano anterior em Dearbon, Michigan.” (Harvey, 2008a, p.121).

Nesse processo, as mudancas no mundo do trabalho foram se intensificando em suas
formas rigidas e fragmentadas nas diversas funcdes que os trabalhadores ocupavam. Harvey
(2008a) lembra que a decomposic¢ao do trabalho, a fragmentagao por fun¢do, seguindo padrdes
rigidos e rigorosos de tempo e de movimento para executar a fungao, possibilitavam o aumento
da produgao e Ford soube usar isso em prol de uma produ¢ao em massa para o consumo em

massa.

A separacdo entre geréncia, concepgdo, controle e execugdo (e tudo o que isso
significava em termos de relagdes sociais hierarquicas e de desabilitacdo dentro do
processo de trabalho) também ja estava bem avangada em muitas industrias. O que
havia de especial em Ford (e que, em tltima analise, distingue o fordismo do
taylorismo) era a sua visdo, seu reconhecimento explicito de que producdo de massa
significava consumo de massa, um novo sistema de reproducdo da forga de trabalho,
uma nova politica de- controle e geréncia do trabalho, uma nova estética e uma nova
psicologia, em suma, um novo tipo de sociedade democratica, racionalizada,
modernista e populista (Harvey, 2008a, p.121).

As féabricas produziam para gerar consumo do que era produzido. De acordo com
Harvey (2008a), as oito horas que passaram a ser obrigatorias na jornada de trabalho dos

trabalhadores, simbolizava a disciplina para aumentar a produtividade, pois o trabalhador tinha,
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a partir dessa determinacdo, uma carga hordria de trabalho a cumprir. Fora da jornada de
trabalho o tempo simbolizava “lazer” para que os trabalhadores pudessem consumir, com uma
melhor remuneracao proporcionada pelas fabricas, os produtos por eles fabricados.

De acordo com Kuenzer (2007), o trabalho no regime de acumulagao
Taylorista/Fordista nao exigia um raciocinio complexo do trabalhador encarregado pela

execucdo do servigo, tudo era mecanico e repetitivo.

Para os responsaveis pelas fungdes operacionais, as relagdes entre educagdo e
trabalho eram mediadas por atividades operacionais. O trabalhador era considerado
qualificado quando executava tarefas com habilidade, geralmente adquirida pela
combinagdo entre treinamento e experiéncia, que se dava através da mediag@o das
atividades laborais. Em decorréncia da natureza dos processos técnicos,
transparentes, rigidos e estaveis, bastavam habilidades psicofisicas, memorizacao e
repeticdo de procedimentos para definir a capacidade para executar determinadas
tarefas, cujas variagdes pouco significativas ao longo do tempo permitiam uma
adaptacdo quase "natural" as mudangas. A esta forma de organizagdo do trabalho
correspondia padrdes de vida social igualmente bem definidos e relativamente
estaveis (Kuenzer, 2017, p.24).

Nesse sentido, a educagao desses trabalhadores ndo precisava ser complexa, pois diante
da definicao hierarquica do regime de acumulacao Taylorista/Fordista aos trabalhadores
operacionais nao se exigia muito além de repeticdo mecanizada e memorizagdo. Para tanto,
“nao se exigia do trabalhador mais do que alguns anos de escolaridade, o suficiente para
permitir o dominio de alguns conhecimentos basicos de leitura, de escrita, de calculo, da
natureza e da sociedade” (Kuenzer, 2017, p.24).

Para quem ocupava cargos mais elevados, contudo, a exigéncia era outra:

para os que exerceriam as fungdes intelectuais relativas a diregdo politica e técnica,
bem como a pesquisa e desenvolvimento, ja se exigiam outras relagdes com o
trabalho, ndo mais mediadas pelo "fazer", e sim pelo dominio do conhecimento
cientifico, das habilidades cognitivas superiores ¢ das formas de comunicacio,
adquiridos através de formacao escolar prolongada (Kuenzer, 2017, p.24).

Contudo, especialmente no comego dos anos 1970, esse regime de acumulacdo
Taylorista/Fordista comega a chegar ao seu limite. A crise do petréleo!’acentuou uma crise em

desenvolvimento com o modelo de producao Taylorista/Fordista.

17 De acordo com Harvey (2008a), a crise do petréleo, ou “choque” do petréleo, ocorreu em 1973 e 1979. Em
1973 a Organizagio dos Paises Arabes Exportadores de Petroleo proclamou o embargo do petroleo, com o intuito
de afetar paises apoiadores a Israel na guerra Arabe-Israclense de 1973, portanto, paises da América do Norte e
europeus foram afetados por esse embargo. No final de 1974, o barril de petroleo havia subido de trés para doze
dolares por barril. Em 1979 houve uma nova crise do petroleo, devido a mudangas politicas no Ird, a produgao de
petroleo quase parou. No mundo a reducdo da produgao de petrdleo foi bem pouco, apenas 4%, mas, sé isso foi
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De acordo com Harvey (2008a), a subida do preco do petrdleo, definida pela
Organizagdo dos Paises Arabes Exportadores, acentua a complexa crise do modelo de produgio
Taylorista/Fordista, pois o petroleo ¢ um dos elementos fundamentais para a produgao em
massa. Além de fonte energética, o petroleo ¢ matéria-prima. A elevacao do prego do petroleo,
fez elevar o prego das mercadorias e, nesse sentido, o Fordismo que tinha como norte a
produ¢do em massa, com pregos barateados dos produtos, entra em contradi¢do nessa crise,
pois as mercadorias ficaram mais caras por conta do prego do petréleo.

A populagdo deixou de consumir, o que gerou uma crise profunda desse regime de
producdo e de acumulagao. Havia no mercado muitos produtos para poucos consumidores que

podiam consumi-los. Além disso, precisava ser considerada a questao da rigidez.

Havia problemas com a rigidez dos investimentos de capital fixo de larga e longo
prazo em sistema de produ¢do em massa que impediam muita flexibilidade de
planejamento e presumiam crescimento estdvel em mercados de consumo
invariantes. Havia problemas de rigidez nos mercados, na alocagdo e nos contratos
de trabalho (especialmente no chamado setor "monopolista”). (Harvey, 2008a,
p-135).

A rigidez passou a ser um problema para a producdo de bens e consumos. Ainda
segundo o autor, concomitantemente a crise no sistema de producao, ha um crescimento na
financeirizagdo da economia, os bancos, os investidores, passaram a investir no setor
especulativo, em agdes e em titulos de dividas publicas, em mercado imobilidrio, em fundos
de pensdo, que sdo ambientes percebidos pelos investidores em que se ganhava lucro rapido e
sem produzir mercadorias.

A perda de consumo, o encarecimento das mercadorias e a falta de investimento do
setor financeiro no setor produtivo, dentre outras questdes geraram a necessidade de repensar

a producao.

A profunda recessdo de 1973, exacerbada pelo choque do petrdleo, evidentemente
retirou o mundo capitalista do sufocante torpor da "estagflacdo" (estagnacdo da
producdo de bens e alta inflagdo de pregos) e pés em movimento um conjunto de
processos que solaparam o compromisso fordista. Em consequéncia, as décadas de
70 e 80 foram um conturbado periodo de reestruturagdo econdmica e de
reajustamento social e politico. No espago social criado por todas essas oscilagdes e
incertezas, uma série de novas experiéncias nos dominios da organizacéo industrial
e da vida social e politica comegou a tomar forma. Essas experiéncias podem
representar os primeiros impetos da passagem para um regime de acumulagdo

necessario para causar um panico global sobre o ndo abastecimento do petroleo que fez o custo do barril dobrar
de preco em um ano. Essas crises forcam as mudangas das producdes das fabricas de bens de consumo no mundo.
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inteiramente novo, associado com um sistema de regulamentagdo politica e social
bem distinta (Harvey, 2008a, p. 140).

A saida para os problemas advindos da crise produtiva passa por um processo de
reestruturacdo produtiva. Esse processo a flexibilizagdo surge como uma resposta para
problema da superacumulag@o de mercadorias em funcdo da produgdo em massa e a reduzida
capacidade de consumo. Nesta dinamica uma doutrina econdmica, filoséfica e politica ¢
recuperada, com uma nova “roupagem”, ganha forca e comeca a ser implantada de maneira

desigual em todo o mundo, o neoliberalismo:

O neoliberalismo ¢ em primeiro lugar uma teoria das praticas politico-econdmicas
que propde que o bem-estar humano pode ser melhor promovido liberando-se as
liberdades e capacidades empreendedoras individuais no ambito de uma estrutura
institucional caracterizada por sélidos direitos a propriedade privada, livres mercados
e livre comércio (Harvey, 2008b, p. 12).

O neoliberalismo recupera conceitos dos principios liberais'® como liberdade,
individualismo, autonomia, igualdade e outros semelhantes, e se apropria deles na economia
para combater o Estado forte e decretar Estado minimo nas decisdes econdmicas. Na defini¢do

de Miranda (2020) sobre o neoliberalismo, a autora enfatiza que:

Ele pode ser entendido como como uma doutrina e uma politica econdmica fundada
na ideia de que o mercado deve prevalecer sobre todos os setores da vida humana,
dos mais universais ao mais peculiares. Envolve ideias e praticas que aprofundam a
desigualdade econdmica e levam a perda de valores e ideais politicos sociais.
(Miranda, 2020, p.6).

O neoliberalismo se estabelece principalmente ap6s a crise do petréleo e como resposta

ao estado de bem-estar social que é um dos instrumentos utilizados pelo Keynesianismo'®. O

18 De acordo com Miranda (2020), o liberalismo é “uma nog¢do moderna de que se fundamenta no principio da
liberdade, sobretudo da liberdade do individuo, no preceito da igualdade de direitos e na defesa do direito a
propriedade privada” (p.3).

9 De acordo com Harvey (2008b), o Keynesianismo foi uma politica do Estado de Bem-Estar social,
fundamentada nas ideias do economista britanico Jonh Maynard Keynes, que tinha como afirmagdo um Estado
forte para intervir na economia. As ideias de Keynes ganharam forca, especialmente nos Estados Unidos da
América, apos a Segunda Guerra Mundial e ainda como resposta para a crise de 1929, que foi um longo periodo
de recessdo econdmica do sistema capitalista no século XX, a baixa da produ¢@o na industria americana desde
junho de 1929, culmina na queda drastica da bolsa de valores de Nova York em outubro de 1929, com isso,
milhares de acionistas perderam tudo que tinham. Essa queda da bolsa de valores piorou os efeitos da crise em
andamento e causos altos indices de desempregos, grande deflagdo e queda nas taxas de vendas e produtos, essa
crise dura até metade do século XX. Diante disso, apos a Segunda Guerra Mundial, as ideias de Keynes sdo
colocadas em pratica como opgao para auxiliar a recuperar paises devastados pelos efeitos da guerra. Entre as
principais ideias de Keynes estdo: o estado intervindo na economia e oferecendo beneficios sociais aos
trabalhadores como férias, seguro saude, salario-minimo, garantia de pleno emprego e outros; reducdo das taxas
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capitalismo se reinventava nesse periodo de acumulagdo rigida predominante, mas essas
“transformacdes neoliberais produzidas pelo capitalismo no plano internacional a partir de
1970, as quais ja vinham sendo gestadas desde a década de 1940” (Ferretti, 2018, p.33).

Para Antunes (2018) o neoliberalismo foi a mudanca politico-econdmica promovida
pelo Estado para enfrentar a crise do petroleo de 1970, ja a reestruturacdo produtiva foi a
respostas dos setores produtivos para essa crise. Reestruturagao produtiva e neoliberalismo se
integram e promovem mudangas no mundo do trabalho. E nesta dinamica que se desenvolve o
regime de acumulagdo flexivel.

Como a producao em massa comegou a perder for¢a durante a década de 1980 a
reestruturacao produtiva de acumulagdo flexivel foi impulsionada. A produgdo passou a ser
por pequenos lotes para atender demandas especificas. De acordo com Harvey (2008) o
Toyotismo, modelo de producao aplicado pelas montadoras japonesas da Toyota baseado na
demanda e na produgao flexivel, passa a ser o modelo disseminado para as linhas de produgdes
das fabricas em todo o mundo.

Para Harvey (2008a, p.140)

A acumulagao flexivel, como vou chama-la, ¢ marcada por um confronto direto com
a rigidez do fordismo. Ela se apoia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos
mercados de trabalho, dos produtos e padrdes de consumo. Caracteriza-se pelo
surgimento de setores de produgdo inteiramente novos, novas maneiras de
fornecimento de servigos financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas altamente
intensificadas de inovagdo comercial, tecnologica e organizacional. A acumulagao
flexivel envolve rapidas mudangas dos padroes do desenvolvimento desigual, tanto
entre setores como entre regioes geograficas.

A demanda no Toyotismo ¢ que ordena a produgdo. Novas mudancas vao surgindo
dessa reestruturacdo. Harvey (2008a) pontua algumas como: a redugdo do numero de
trabalhadores nas fabricas; a desregulamentacao das legislagdes trabalhistas; a descentralizacao
da producao; a terceirizagdo de servigos; a participacao dos trabalhadores nas decisdes; a
exigéncia de um trabalhador polivalente e competente para exercer essas fungdes; o aumento
crescente de trabalhadores desempregados; a perda de forga dos sindicatos na luta dos direitos
dos trabalhadores e outras. Harvey (2008a, p.141), reitera que: “a acumulagao flexivel parece

implicar niveis relativamente altos de desemprego estrutural, e o retrocesso do poder sindical”.

de juros; investimento de capital por parte do governo; oposigdo aos ideais liberais e neoliberais; equilibrio entre
demanda e producao e outros.
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As empresas mantém o “nucleo duro” de trabalhadores para manter a concorréncia e
funcionamento da fabrica, mas ndo é necessario mais um grande corpo de trabalhadores

produzindo um grande volume de produtos.

As empresas, para enfrentarem a competig@o, assegurando razoavel margem de lucro,
mantém um nucleo duro de trabalhadores estaveis, com boas condi¢des de trabalho,
politica generosa de beneficios e oportunidades de qualificacdo permanente, para
assegurar capacidade de adaptagdo a novas exigéncias do trabalho, inclusive
mobilidade geografica (Kuenzer, 2007, p.1164).

Com isso, exacerba a concorréncia entre trabalhadores dentro das fabricas. De acordo
com Antunes (2018), com o modelo de produgdo flexivel os trabalhadores que precisam manter
seus empregos se veem obrigados a produzir cada vez mais e se adequar a produzir conforme
as demandas do mercado. O indice de subempregos dispara em todo o mundo com carga
horaria de trabalho ilimitada e saldrios instdveis para os trabalhadores, resultando em
fragilidade e precarizacdo do trabalho diante da reestrutura¢do produtiva de acumulacdo
flexivel (Harvey, 2008a).

A demanda de produgdo flexivel passa a exigir um trabalhador flexivel, apto a exercer
qualquer funcdo para a qual pode ser contratado temporariamente visando atender demandas
especifica e diversificadas. Apds finalizada essa demanda, esse trabalhador pode ser
dispensado. Essa categoria de empregados temporarios — subcontratados — ¢ crescente no
mundo. “Todas as evidéncias apontam para um crescimento bastante significativo desta
categoria de empregados nos ultimos anos” (Harvey, 2008a, p.144).

O tempo de giro do consumo de produtos também muda no regime de acumulacio
flexivel. Antes a durabilidade de um produto era maior, apds a acumulagdo flexivel a ideia ¢é
sempre inovar produtos para gerar mais consumo em um tempo de giro cada vez mais
acelerado. De acordo com Harvey (2008a), essa nova maneira de produzir demanda rapida
inovacao de bens de consumo.

De acordo com Antunes (2018), o trabalhador ndo tem mais fungdo/atribuicao fixa,
ndo ¢ mais o torneiro mecanico, a costureira, o serralheiro e afins, mas, passa a ser o auxiliar
de produgdo, que deve estar apto a mudar sua fungdo sempre que a demanda exigir. Esse
trabalhador passa a ser convidado a participar da produgdo com ideias e sugestdes nas
melhorias do processo de produgdo. Nao ha mais uma diferenciacdo dentro do processo de
produgdo entre quem pensa e quem executa, todos podem e estdo convidados a pensar e

executar. Kuenzer (2007) chama esse processo de formagao da subjetividade flexivel.
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De acordo com Kuenzer (2007), a subjetividade flexivel é formada de modo que o
trabalhador tenha todas as esferas de suas vidas submetidas as exigéncias da produ¢do. Essas
exigéncias estdo pautadas, entre outras questdes, em que o trabalhador tenha seus horarios
disponiveis conforme as demandas exigirem, suas vidas passem a ser orientadas pelas
demandas mercadolégicas, contribuindo com sua forga fisica e com ideias de como melhorar
a producdo e ambiente de trabalho.

A qualificacdo do trabalhador se torna necessaria no regime de acumulagao flexivel. O
saber técnico e cientifico que antes era detido apenas para uma parcela nos altos cargos da
hierarquia fabril, agora passa também a ser necessidade do trabalhador da esteira, o propdsito

¢ ter mais trabalhadores qualificados competindo entre si:

O acesso ao conhecimento cientifico e técnico sempre teve importancia na luta
competitiva; mas, também aqui, podemos ver uma renovacao de interesse e de énfase,
j& que, num mundo de rapidas mudancas de gostos e necessidades e de sistemas de
producdo flexiveis (em oposi¢do ao mundo relativamente estavel do fordismo
padronizado), o conhecimento da tltima técnica, do mais novo produto, da mais
recente descoberta cientifica, implica a possibilidade de alcangar uma importante
vantagem competitiva (Harvey, 2008ap.151).

De acordo com Kuenzer (2007) esse conhecimento que era negado a uma classe no
regime de acumulagdo rigida, no regime de acumulagdo flexivel passa a ser necessario para

que essa classe trabalhadora possa executar a produgao.

O que héa de novo nesta concepgao é que a producdo e o consumo na acumulagdo
flexivel passam a demandar uma relagdo com o conhecimento sistematizado, ou seja,
de natureza teodrica, mediada pelo dominio de competéncias cognitivas complexas,
com destaque para as competéncias comunicativas e para o dominio da logica formal,
que ndo era demandada pelo taylorismo/fordismo, cuja concep¢do de conhecimento
fundava-se na dimensdo tacita: resolver situagdes pouco complexas por meio de
acOes aprendidas através da experiéncia (Kuenzer, 2007, p.1160).

Nesse sentido, no regime de acumulagao flexivel, ndo ¢ apenas exigida a forca fisica do

trabalhador, mas também seu intelecto e raciocinio.

Embora a ciéncia, no capitalismo, sempre estivesse a servigo do capital, na
acumulacdo flexivel ela assume um novo papel, em face de sua crescente ¢ dindmica
incorporagdo ao processo produtivo: a medida que este se complexifica, passa a
demandar o dominio do trabalho intelectual para os trabalhadores operacionais que,
no taylorismo/fordismo, tinham sua competéncia definida pelo conhecimento tacito.
(Kuenzer, 2007, p.1165).
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Todas essas mudancas no mundo do trabalho chegam a educacdo e aos poucos a uma
necessidade de formar o jovem trabalhador flexivel. O “trabalhador multitarefa” ¢ nomeado
por Kuenzer (2007) como um trabalhador que ira atender as demandas do mercado no regime

de acumulacao flexivel e tera uma formacao genérica para esse fim.

A formagdo de subjetividades flexiveis, tanto do ponto de vista cognitivo quanto
ético, se da, predominantemente, pela mediacdo da educagdo geral, como ja se
afirmou anteriormente; ¢ por meio dela, disponibilizada de forma diferenciada por
origem de classe, que os que vivem do trabalho adquirem conhecimentos genéricos
que lhes permitirao exercer, e aceitar, multiplas tarefas no mercado flexibilizado. Ser
multitarefa, neste caso, implica exercer trabalhos simplificados, repetitivos,
fragmentados, para os quais seja suficiente um rapido treinamento, de natureza
psicofisica, a partir de algum dominio de educagdo geral, o que ndo implica
necessariamente o acesso a educagdo basica completa (Kuenzer, 2007, p.1169).

E importante compreender que essa caracteristica de simplificacdo, repeticdo e
fragmentacao do trabalhador multitarefa ¢ diferente da simplificagado, repeti¢ao e fragmentagao
do trabalhador especializado que prevalecia na producao taylorista/fordista. No regime de
acumulacdo flexivel ser multitarefa implica em ter formag¢do que prepara para demandas
especificas que se renovam conforme as demandas dos mercados. No regime
Taylorista/Fordista essa formacdo especializava para aprender a realizar uma fungdo que

acompanharia o trabalhador pelo resto de sua vida.

Essas mudangas forcam a insercdo da flexibilizagdo também no ambito das normas
curriculares. O alinhamento da educacdo com a flexibilizagao ¢ um elo de possibilidades de
uma gestao branda, de parcerias entre instituicdes publicas e privadas de maneira mais flexiveis,
assim como de profissionais da educagdo e de um curriculo mais flexivel e outras. Nesse

sentido, no préximo topico serd abordado mais especificamente o curriculo Flexivel.

2.3 -0 “Novo” Curriculo Flexivel

Este topico aborda como a flexibilizacdo foi inserida nas legislacdes, em especial, na
Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96 e nas alteragdes promovidas na Lei n.° 13.415/2017 e suas
implicagdes para o campo educacional. Essa discussao ocupa os dois primeiros subtopicos. No
ultimo subtopico foi realizada as discussoes sobre a presenga da Filosofia e Sociologia nos

documentos curriculares do ensino médio pds-reforma, Base Nacional Comum Curricular
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(2017), Diretrizes Curriculares do Ensino Médio (2018), Referenciais Curriculares para

Elaboragao dos Itinerarios Formativos (2018).

2.3.1 — A flexibilizagdo no ambito da LDB 9394/96 ¢ o ensino médio

A fim de compreender como a flexibilizagdo aparece nos documentos educacionais
antes de se tornar norma em 2016/2017 foi necessdrio retornar a Lei n. 9.394/96. Nesse
movimento ficou compreendido que a flexibilizagdo aparece primeiro como sugestao na Lei n.
9.694/96 e com a homologag¢ao de novos documentos de politicas educacionais apos 1996, vai
se tornando cada vez mais presente até se tornar regra nos curriculos.

A secdo IV da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao 9.394/96, que ¢ a sec¢ao especifica
referente ao Ensino Médio, traz as palavras trabalho e cidadania. O trabalho ¢ apresentado,
vindo como primeiro nessa relacdo: “a preparacdo bdasica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade as

novas condi¢des de ocupagao ou aperfeigoamento posteriores” (Brasil, 1996).

A flexibilizagdo curricular ¢ apresentada na LDB 9.394/96 como sugestdo. O curriculo

vai sendo modificado para acompanhar essas mudangas sofridas pelo mercado visando:

a capacidade para lidar com a incerteza, substituindo a rigidez por flexibilidade e
rapidez, a fim de atender a demandas dinamicas, que se diversificam em qualidade e
quantidade, ndo para ajustar-se, mas para participar como sujeito na construgdo de
uma sociedade em que o resultado da producdo material e cultural esteja disponivel
para todos, assegurando qualidade de vida e preservando a natureza (Kuenzer, 2000,

p.19).

Conforme Kuenzer (2000), cuja analise € retomada por Aratjo Junior (2020), a abertura
a flexibiliza¢do caracteriza-se como uma forte estratégia econdmica do neoliberalismo que
adentra na educagdo e se torna o principio na elaboracdo das politicas educacionais. “Pelos
caminhos da reestruturacdo produtiva e do neoliberalismo, as politicas educacionais t€ém sido
reformuladas para servir as demandas mercadologicas” (Aratjo Junior, 2020, p.46).

Outro ponto que chama atencdo na Lei 9.394/96 ¢ o de preparar para a cidadania e
trabalho. Ramos (2004) afirma que, na perspectiva de formagao adotada, o Ensino Médio ndo
estava voltado para a formac¢do humana, uma vez que “preparar para a vida significava
desenvolver competéncias genéricas e flexiveis, de modo que as pessoas pudessem se adaptar

facilmente as incertezas do mundo contemporaneo” (p. 2-3).
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O Ensino Médio segue com dois sentidos percebidos nas legislagdes: o primeiro como
uma etapa de preparac@o para a continuidade dos estudos no nivel superior, e o segundo como
uma etapa de capacitagdo para o trabalho. Nao deixando de ser o primeiro sentido também uma
preparagdo para o trabalho, mas de uma mao de obra mais qualificada (Kuenzer, 2000; Ramos,
2004). De acordo com as autoras, o acesso ao nivel superior proporciona uma melhor
qualificacdo dos trabalhadores, o que ndo deixa de também preparar um trabalhador para o

mercado de trabalho.

E importante notar que a razdo de ser do ensino médio esteve, ao longo de sua histéria,
predominantemente centrada no mercado de trabalho, para que as pessoas viessem a
ocupa-lo seja imediatamente apds a conclusdo do ensino médio, seja apds a conclusdo
do ensino superior. Essas possibilidades determinavam o momento de ingresso no
mercado de trabalho e a posicao a ser ocupada na divisdo social e técnica do trabalho.
Preparar para o mercado de trabalho era a principal finalidade da educagao, tanto no
ensino médio quanto no ensino superior (Ramos, 2004, p.2).

Segundo a pesquisadora, quando analisados pela oOtica da luta de classes, os sentidos do
Ensino Médio de preparagdo para o nivel superior sdo mais comuns em alunos de escolas
privadas. Ja o sentido do Ensino Médio de preparacdo apenas para o trabalho ¢ mais comum
para os alunos de escolas publicas, revelando como essa etapa de ensino se projeta de modo
distinto para o estudante conforme sua classe.

Para Kuenzer (2000) isso revela uma forte ideologizagao liberal da burguesia de que a
escola resolveria todos os problemas ao igualar a todos num modelo de ensino que esta entre a
etapa fundamental e o ensino superior. Contudo, conforme organizada nossa sociedade, a escola

reflete exatamente a relagdo capital e trabalho e jamais oferece condigdes para unitariedade?’,

20 “Gramsci entendia que os processos de ensino-aprendizagem deveriam ser ‘desinteressados’ (antdnimo de
‘interesseiros’, como se utiliza na linguagem corrente), isto ¢, uma formagao geral do ser humano, propedéutica,
democraticamente aberta a todos, ndo profissionalizante precocemente ¢ sem a vinculagdo imediata com um
modelo social especifico. Contudo, nos escritos do carcere, essa proposta educativa escolar amadureceu, fundou-
se no trabalho como principio educativo e adotou o objetivo de colaborar no processo de superagdo das relagdes
sociais capitalistas, para construir uma nova civilizagao, favorecida pela escola como formadora de intelectuais.
Ao formular a escola unitaria, Gramsci partiu da critica as escolas do tempo por ele vivido, particularmente, a
escola burguesa, a escola tradicional originaria da Lei Casati, de 1859, e a advinda da reforma escolar fascista de
Gentile, de 1922 e 1923. Gramsci entendia a escola burguesa como ‘interesseira’, pois visava apenas a formar
mao de obra, em beneficio da burguesia. Todavia, reconhecia nela algumas qualidades: queria-se universal,
priorizava a racionalizagdo, caminho virtuoso para superar a concep¢ao de mundo de mitica, folcldrica ou de
senso comum, ¢ muitas delas adotavam o principio da atividade entre educador e educando, estimulando o
aprendizado. A partir desses posicionamentos, Gramsci comegou a formular a escola unitaria e se inspirou na
reforma escolar russa, na ‘escola unica do trabalho’. Esse modelo foi incorporado ao programa do Partido
Comunista Russo no 8° Congresso (mar¢o-1919) e contava com o protagonismo de Krupskaia, Lunatcharski,
Pistrake Shulgin, pioneiros da revolucionaria educagdo russa. A ‘escola tinica do trabalho’ ansiava produzir uma
nova cultura na Russia, geral e politécnica, e um novo ser humano, com o desenvolvimento da mente, dos sentidos,
do fisico e da criatividade (estudados por precursores da escola nova) do novo sujeito que emergiu da Revolugdo
de Outubro. A escola unitaria ¢ a formula¢do mais madura de escola em Gramsci. Ela assume o ideal de formacao
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que s6 seria possivel em outro modelo de sociedade. Caberia, entdo, refletir sobre as razdes

pelas quais o Ensino Médio estaria atrelado a ideia de escola Unica.

Resta saber, portanto, a que interesses serve a dissemina¢ao da idéia de que o novo
Ensino Médio atende aos principios da escola tinica. Uma forma de fazé-lo ¢ buscar
compreender a quem se destina e como se insere esse nivel de ensino no conjunto da
reforma que vem sendo levada a efeito desde a aprovagdo autoritaria da LDB. Ao
mesmo tempo, essa analise permitirda demonstrar que o Ensino Médio continua, sob a
falsa idéia da unitariedade, perversamente mais dual (Kuenzer, 2000, p.21).

A reforma de 1996 chamava o Ensino Médio de “novo” Ensino Médio, assim como
ocorreu em 2016/2017. Conforme Frigotto e Motta (2017) esse discurso da novidade sempre ¢
empregado quando as pretensdes do governo sdo de passar a ideia de algo que aparenta ser
novo, mas na esséncia ¢ mais uma das maneiras de alinhar a educacdo aos interesses
mercadologicos. Ao criticar as mudangas e reformas educacionais ocorridas no auge do governo
neoliberal de Fernando Henrique Cardoso?!, e apresentadas na LDB 9.394/96, Kuenzer (2000)
relata que a reforma realizada, embasada no ideal neoliberal e na reestruturagdo produtiva de
acumulagdo flexivel, ndo ¢ nada mais do que uma forma de adaptagdo para as mudangas
promovidas pelo mundo do trabalho. No entanto, se pregava uma “suposta’ valorizagdo do

aluno e do seu papel como cidadao.

A formagao do jovem cidadao enquanto cursava o Ensino Médio, também parecia uma
preocupacao presente na formulacao da Lei n.° 9.394/96. Essa lei reitera uma orientagao de
formacao propedéutica e formagdo profissionalizante presente nos documentos educacionais
desde a primeira LDB, a 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Neste documento, o capitulo dois
¢ destinado ao ensino secundario com o objetivo a preparar estudantes para o nivel superior. “A
terceira série do ciclo colegial sera organizada com curriculo diversificado, que vise ao preparo

dos alunos para os cursos superiores € compreendera, no minimo, quatro €, no maximo, seis

integral do humano, um ser desenvolvido tdo completamente quanto possivel em relagdo as capacidades
intelectuais e manuais” (Martins, 2021, p. 11-12).

2! Segundo Saad Filho € Moraes (2019), Fernando Henrique Cardoso (FHC) era apelidado de guru neoliberal.
Esse apelido se deve ao fato de o ex-presidente ter feito o neoliberalismo chegar ao seu auge no Brasil durante os
seus governos de 1° de janeiro de 1995 a 1° de janeiro de 2003. Ainda com os autores, as privatiza¢des durante
os governos FHC foram justificadas por uma suposta estabilizacdo da inflagdo (p.74). Estabilidade esta, que
compde o tripé neoliberal. “O novo arcabougo de politicas econdomicas incluiu metas de inflagio e a independéncia
operacional do Banco Central, fluxos de capital liberalizados com cambio flutuante e politica fiscal
permanentemente contracionista, em que as taxas de juros funcionam como variavel de ajuste. Isso se tornou
conhecido como o tripé de politicas macroecondomicas neoliberais (ou tripé neoliberal). O tripé foi
complementado, em 2000, pela Lei de Responsabilidade Fiscal (LRF), que imp0s limites rigorosos as despesas
em todos os niveis de governo. As metas de inflagdo foram alcangadas em 1999 e 2000, mas a inflagdo subiu na
sequéncia porque a desvalorizagdo do real desencadeou uma bolha inflacionaria” (Saad Filho; Moraes, 2019,
p-89).
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disciplinas, podendo ser ministrada em colégios universitarios” (Brasil, 1961). E no terceiro
capitulo ¢ destinado ao curso técnico, “O ensino técnico de grau médio abrange os seguintes
cursos: a) industrial; b) agricola; c) comercial” (Brasil,1961). Sobre esse assunto, Kuenzer

(2007) afirmava que:

este desdobramento entre escolas propedéuticas e profissionais, cuja equivaléncia s6
foi ocorrer, de modo pleno, em 1961, respondia a racionalidade da divisdo social e
técnica do trabalho nos termos da organizacio taylorista/fordista, de natureza rigida.
Para atender as necessidades de um processo produtivo que se caracterizava pela
fragmentacdo, pela estabilidade e pela transparéncia das tecnologias,
predominantemente de base eletromecanica, bastava uma educacdo profissional
especializada, parcial, com foco na ocupagao e voltada para o rigoroso cumprimento
de procedimentos a serem repetidos por meio de processos pedagdgicos que
privilegiavam a memorizagdo; ndo havia, portanto, no trabalho de natureza
operacional, necessidade de escolarizacdo ampliada, uma vez que ndo havia
necessidades significativas de trabalho intelectual neste nivel. Como o trabalho real
ndo correspondia ao prescrito, os trabalhadores iam desenvolvendo, ao longo da
pratica laboral, com ou sem educagdo profissional, um conjunto de saberes
assistematicos, sem sustentagao teorica, subjetivos e ndo passiveis de transferéncia,
que lhes permitiam resolver, & sua maneira, os problemas que iam aparecendo, “na
pratica”. Dai a primazia do saber ticito sobre o conhecimento cientifico, da pratica
sobre a teoria, da parte sobre a totalidade, que caracterizaram a educagao profissional
de carater operacional, na acumulagdo rigida (Kuenzer, 2007, p.1156-1157).

A partir dessa legislacao, as demais legislagdes no ambito nacional iriam destinar alguns
artigos para tracar orientagdes sobre a formagao profissionalizante e a formagao propedéutica.
Kuenzer e Grabowski (2016) analisam que, apdés a década de 1970, com o regime de
acumulacao flexivel sendo introduzido nas fabricas ao redor do mundo, passou a ser exigido da
classe trabalhadora uma formagao mais ampla. A teoria € o conhecimento passavam, mesmo
que de maneira controlada, a fazer parte da formagao dos trabalhadores para favorecer uma
formagdo mais genérica. As politicas de educacdo, ao negar aos que vivem do trabalho a
possibilidade de acesso a formacao tecnoldgica, em nome de uma educagdo genérica,

respondem as demandas da acumulagao.

Kuenzer (2007) chama atenc¢do para o fato de que o acesso ao conhecimento fornecido
para os trabalhadores ¢ apenas o necessario para que esse trabalhador possa executar suas

fungdes de um sujeito multifacetado.

A educagao geral, assegurada pelos niveis que compdem a educacao basica, tem como
finalidade dar acesso aos conhecimentos fundamentais e as competéncias cognitivas
mais simples, que permitam a integracdo a vida social e produtiva em uma
organizagao social com forte perfil cientifico-tecnologico, um dos pilares a sustentar
o capitalismo tardio, na perspectiva do disciplinamento do produtor/consumidor; e,
por isso, a burguesia ndo s6 a disponibiliza, mas a defende para os que vivem do
trabalho (Kuenzer, 2007, p.1169).
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De acordo com a autora, a disponibilizacdo desses conhecimentos ¢ controlada pela
burguesia e ndo democratizada de fato. A formagdo para os que vivem do trabalho ¢ uma
formacdo genérica para responder as demandas do novo regime de acumulacao. “[...] as
politicas de educagao, ao negar aos que vivem do trabalho a possibilidade de acesso a formagao
tecnologica, em nome de uma educagdo genérica, respondem as demandas da acumulagao”

(Kuenzer, 2007, p.1170).

E além dessa formacgdo profissionalizante genérica, a flexibilizacdo ¢ apontada como
uma suposta via para solucionar o problema do antagonismo entre formagdo profissional ou

formacao propedéutica quando:

O novo discurso do capital sobre a educagdo aponta para a necessidade da formagao
de profissionais flexiveis; se o trabalhador transitard ao longo de sua trajetdria laboral
por inimeras ocupagdes e oportunidades de educacdo profissional, nao ha razao para
investir em formacao profissional especializada; a integracdo entre as trajetorias de
escolaridade e laboral serd o elo de integragdo entre teoria e pratica, resgatando-se,
desta forma, a unidade rompida pela classica forma de divisdo técnica do trabalho,
que atribuia a uns o trabalho operacional, simplificado, e a outros o trabalho
intelectual, complexo.

Assim, a distingdo entre as modalidades proped€utica e profissional restaria superada
pela oferta de educagdo geral para todos, assegurada mesmo nos cursos
profissionalizantes, como determina a nova LDB. A formagao profissional dar-se-4 a
partir da formagao geral, que devera ter
carater mais abrangente do que especializado, a ser complementada ao longo das
praticas laborais. Como a proposta é substituir a estabilidade pela dinamicidade, a
educacdo cabe desenvolver competéncias que permitam aprender ao longo da vida,
uma das categorias chave na pedagogia da acumulagio flexivel (Kuenzer; Grabowski,
2016, p.26).

A formagao geral apontada pelos autores e presente na LDB 9.394/96 ¢ destinada para
a classe trabalhadora. Se trata de uma formagao em que certifica o trabalhador com o minimo

de conhecimento possivel, competente para atender demandas urgentes do mercado de trabalho.

Do ponto de vista do trabalho, contudo, as pesquisas ja mostram que a expansdo da
educagdo geral para a classe trabalhadora se deu, de modo geral, pela oferta de cursos
precarizados, revestidos de carater certificatdrio, cuja qualidade, que em muito se
distancia dos cursos disponibilizados pela rede privada a burguesia e a pequena
burguesia, nao favorecem inclusdo menos subordinada no mundo do trabalho
(Kuenzer, 2007 p. 26).

Nesse sentido, dada a urgéncia de a classe trabalhadora comecar a vender sua forca de
trabalho durante ou logo apds o Ensino Médio, a educagdo profissionalizante, como posta na

LBD 9.394/96, se torna uma necessidade quase exclusiva dessa classe e a educagdo
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propedéutica se torna um privilégio de poucos (Kuenzer, 2007). A organizacdo das politicas

voltadas para a formagao profissionalizante supde a essa formac¢ao como:

Que ela ¢ progressiva e igual para todos, resumindo-se a acumulagdo pura e simples
de conhecimentos cientifico-tecnolégicos, como condicao suficiente para garantir o
progresso econdmico e social a todos, pondo fim a pobreza e trazendo paz e felicidade

a toda a humanidade (Kuenzer; Grabowski, 2006, p.304).

Conforme os autores, hd o desafio de pensar como termos uma educagdo
profissionalizante que esteja alinhada aos interesses da classe trabalhadora, pois a posta pelos
documentos educacionais ndo viabiliza isso, € que considere ndo apenas a dimensdo

mercadologica do processo, mas a dimensao humana.

Um dos grandes desafios a serem enfrentados pelo governo e pela
sociedade civil ¢ a construg¢do de uma proposta de gestdo da educacdo
profissional que seja capaz de envolver todos os segmentos sociais e
organizar instdncias e espacos publicos de discussdo e deliberacdo que
superem a fragmentacdo existente e produzam resultados socialmente
reconhecidos no que tange a qualificacdio dos que vivem do trabalho.
No ambito conceitual, a educacao profissional deve estar integrada & Educagao Bésica
e articulada a Educacdo Superior. Desta premissa decorre uma conseqiiéncia
inevitdvel no caso da educacao profissional brasileira, considerando a dualidade, a
fragmentacdo e a desigualdade das ofertas: ¢ imprescindivel que se mantenha
consolidados niveis de articulagdo e integragdo para que se possa ter conseqiiéncia
politica e efetividade social, o que implica em articulag@o das politicas, dos orgdos
publicos estatais, das escolas nos ambitos federal, estadual e municipal e dos sistemas

e redes de educagao profissional (Kuenzer; Grabowski, 2006, p.311).

Para além dessa particularidade da formacdo propedé€utica/profissionalizante, que
tomou boa parte do curriculo nas novas legislacdes e destina formacao de mao de obra genérica
e precarizada com o intuito de alimentar o capital, gerando mais-valia, o Ensino Médio ¢
pensado numa perspectiva critica para abranger uma formag¢do mais humana. Para Ramos
(2004), o Ensino Médio desconsidera a histéria de vida dos sujeitos, sua cultura, suas
especificidades e diferencas. Se faz necessario pensar na constru¢ao de um novo Ensino Médio
que foca mais no humano e ndo apenas em preparacdo de mao de obra para o mercado de

trabalho.

E preciso que o ensino médio defina sua identidade como tultima etapa da educagio
basica mediante um projeto que, conquanto seja unitario em seus principios e
objetivos, desenvolva possibilidades formativas que contemplem as multiplas
necessidades socio-culturais e econdOmicas dos sujeitos que o constituem -
adolescentes, jovens e adultos — reconhecendo-os ndo como cidaddos e trabalhadores
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de um futuro indefinido, mas como sujeitos de direitos no momento em que cursam o
ensino médio (Ramos, 2004, p.2).

A principal critica da autora sobre o sentido de trabalho que se espera dos formandos do
Ensino Médio ¢ um trabalho na perspectiva do capital, que se afasta do humano e prima pelo
lucro.

Isso exige que se distinga criticamente o trabalho humano em si, por meio do qual o
homem transforma a natureza e se relaciona com os outros homens para a produgio
de sua propria existéncia — portanto, como categoria ontoldgica da praxis humana —,
do trabalho assalariado, forma especifica da producao da existéncia humana sob o
capitalismo, portanto como categoria economica da praxis produtiva (Ramos, 2004,

p-8)

Frigotto (2008) reafirma que a educagdao na sociedade capitalista, especialmente o
Ensino Médio, ¢ voltado para uma formagao pautada no trabalho que se distancia do sentido
do trabalho ontologico®?. Para o autor, o trabalho na sociedade capitalista ¢ reduzido a uma
mercadoria e a formacao dos trabalhadores segue formando pessoas para vender as suas forgas
de trabalho ao mercado.

O trabalho ¢ percebido no percurso da historia, passando de um trabalho formativo, de
constituicdo teleologica, para um trabalho que se realiza com finalidades externas a ele, para

atingir objetivos de outrem e ndo do ser que trabalha.

Na base da atividade econdmica esta o trabalho — ¢ ele que torna possivel a produgio
de qualquer bem, criando valores que constituem a riqueza social ¢ uma categoria
que, além de indispensavel para a compreensdo da atividade econdmica, faz
referéncia ao proprio modo de ser dos homens e da sociedade (Netto; Braz, 2006,
p-29).

O trabalho esta relacionado ao modo de ser e de produzir a vida e a sociedade.
“Homens e mulheres, transformam as matérias naturais em produtos que atendem as suas
necessidades. Essa transformacdo ¢ denominada a atividade que denominamos trabalho.”
(Netto; Braz, 2006, p.30).

Esse sentido de trabalho apontado por Netto e Braz (2006) ndo ¢ o sentido de trabalho
proposto pelos documentos normativos do Ensino Médio. Os documentos normativos para o
Ensino Médio apresentam uma formacao para o trabalho, conforme elencado anteriormente,

flexivel, sem sentido para o trabalhador, para gerar lucros para a burguesia, alienado e outras,

22 Marx no seu classico, O capital (1983), traz o sentido desse trabalho ontoldgico apontado pelo Frigotto (2008)
e por Netto e Braz (2006). Para o autor o trabalho ¢ antes de tudo um processo de interagdo entre o0 homem ¢ a
natureza, que o homem com sua for¢a natural coloca a natureza a servigo de sua existéncia, lhe proporcionado
vida e modificando a natureza, assim também modifica sua propria vida num processo mutuo. (Marx, 1983).
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diferente do trabalho em que o sujeito se reconhece no que faz e entende o proposito do trabalho
que realiza.

Mesmo diante de todos os obstaculos, se faz necessario pensar em outro Ensino Médio
que nao esteja alinhado aos interesses do capital e que foque mais no humano € menos no
trabalho assalariado do capital, semelhantemente ao ensino médio que Ramos (2004) e
Kuenzer (2002) propdem, como uma etapa de ensino que reflita os interesses da classe
trabalhadora.

Frigotto (2008) revela que as expectativas e esperancas do Ensino Médio € que ele seja,
além de direcionado para o mundo do trabalho, seja articulado com a ciéncia, a cultura, com
todas as esferas das nossas vidas e constituido como um direito subjetivo. De acordo com o
autor, o Ensino Médio tem que ter por finalidade aspirar a justica social e a reducdo das
desigualdades, construir criticidade nos alunos e formar sujeitos que dominem os
conhecimentos historicamente produzidos e acumulados, bem como entendam o
funcionamento da sociedade.

Com base nos autores apresentados, pode-se apreender que o Ensino Médio proposto
pela LDB 9.394/96 objetivava uma educagdo pautada no imediatismo mercadolégico em
primeira ordem. O sentido de educagdo para a cidadania proposto pela Lei 9.394/96 ficava em
segundo plano. As mudancas do mercado impactaram e continuam a impactar o cenario da
educagao brasileira, promovendo adaptagdes para elaborar uma educagdo que esteja sujeita as
essas mudangas.

Nesse contexto, a flexibilizagdo entra nos ambitos da Lei 9.394/96 como sugestdo.
Como emblema pode-se apresentar a formagado profissionalizante da classe trabalhadora, que
neste momento € necessaria, e passa a tomar cada vez mais espacos nos documentos
curriculares. Essa formacdo se diferencia da ofertada pela elite, pois precisa, mesmo que
imediatamente, preparar o jovem da classe trabalhadora para sair do Ensino Médio com um
certificado que permitird realizar alguma tarefa no mercado de trabalho. Para a elite, essa
formacao pode ocorrer com maior qualidade e tempo ou continuar no nivel superior. Diante
desses desafios, pensar um novo Ensino Médio para além do interesse do capital se faz
necessario a cada legislagdo e reforma que possa surgir.

Conforme exposto, essa formagao precarizada e certificatoria acompanha a historia do
Ensino Médio no Brasil desde a primeira LDB, e todas as legislacdes homologadas apos essa
nao se deixou de tratar desse assunto, sempre deixando claro as intengdes por uma formagao
precaria a classe trabalhadora. O proximo topico ¢ destinado a perceber como as alteragdes

promovidas pela Lei n.° 13.415/2017 e concretizadas na BNCC normatizam a flexibilizagao
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no curriculo. Sdo abordadas algumas mudancas no Ensino Médio para se adaptar ao curriculo

que passa a ser chamado de Base Nacional Comum Curricular.

2.3.2 — A flexibilizacdo como norma no ambito das legislacdes educacionais e o novo
Ensino Médio

Seguindo o estudo sobre o Ensino Médio, ressaltando as alteracdes promovidas pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao de n° 13.415/2017, a implementacao do novo Ensino
Médio** se iniciou em 2022. As mudancas seguiram em 2022 para o primeiro ano do Ensino
Médio, em 2023 para o segundo ano do Ensino Médio e em 2024 para o terceiro ano do Ensino
Meédio. A proposta do Ministério da Educagdo ¢ que em 2025, o Ensino Médio esteja todo
reformulado no pais.

O “novo” Ensino Médio exacerba ainda mais o sentido de educagdo mercadoldgica que
ja estava em construcao desde a LDB 9.394/96, afetados pelas demandas da flexibilizacao e do
neoliberalismo. Se antes a flexibilizagao era percebida como uma sugestao curricular, na nova
legislagcdo se torna obrigatéria: “a flexibilidade deve ser tomada como principio obrigatorio
pelos sistemas e escolas de todo o Pais, asseguradas as competéncias e habilidades definidas na
BNCC do Ensino Médio, que representam o perfil de saida dos estudantes dessa etapa de

ensino” (Brasil, 2017, p.471).

De acordo com Kuenzer (2017) as mudangas no mundo do trabalho ocasionadas pela
reestruturacdo produtiva de acumulacao flexivel refletiram na educagdo, de modo que para a
elaboracdo da BNCC o desafio era pensar na educacdo flexivel, aprendizagem flexivel,
curriculo flexivel, sujeito flexivel e outros que se alinhassem aos ideais do regime de
acumulagdo flexivel. A principal caracteristica dessa educagdo consiste em se adaptar as

mudangas mercadoldgicas com rapidez e imediatismo.

Numa perspectiva critica, o curriculo ¢ reconhecido como a expressao do equilibrio de

interesses ¢ forgas, inseridos no sistema educativo num dado momento histérico (Sacristan,

2 Devido a problemas na implementagdo do novo Ensino Médio, iniciou-se pelo pais um movimento de revogagdo
do novo Ensino Médio, ainda em discussdo no pais. No dia dezesseis de maio de 2023 foi protocolado na camera
dos deputados em Brasilia o projeto de lei de n® 2601/2023, que prevé alteracdes na Lei n° 13.415/2017, uma
delas ¢ a de retornar a carga horaria da formagdo geral basica para 2.400 horas no percurso de todo o Ensino
Meédio, além de retornar como obrigatorias no curriculo do Ensino Médio as disciplinas Artes, Educagio Fisica,
Filosofia e Sociologia. O projeto de lei também prevé a substituicdo dos Itinerarios Formativos por uma parte
diversificada no curriculo, que ficaria a cargo das escolas escolherem o que ofertarem de acordo com o contexto
local e regional. A equipe do deputado Federal, Glauber Braga do PSOL - RJ, elaborou um site com um abaixo-
assinado pela revogagdo do novo Ensino Médio, que no dia 10/08/2023 contava com 181.370 assinaturas. Link
do abaixo assinado < https://nossaluta.com.br/ >.
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2013). Segundo também nos lembra Apple (2011), o curriculo representa um conjunto de

Interesses.

O curriculo nunca ¢ apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de algum
modo aparece nos textos e nas salas, de aula de uma nagdo. Ele é sempre parte de
uma tradigdo seletiva, resultado da selecdo de alguém, da visdo de um grupo acerca
do que seja conhecimento legitimo, ¢ produto das tensdes, conflitos e concessoes
culturais, politicas e econdmicas que organizam e desorganizam um povo (Sacristan,
2013, p. 59).

Nesse entendimento, o curriculo flexivel revela os interesses desse momento historico
de acumulacdo flexivel e faz parte do interesse da elite de formar mdo de obra barata e
precarizada. De acordo com Kuenzer (2019), o curriculo flexivel demanda oferta de contetidos
e componentes curriculares alinhados aos interesses do capital. O curriculo do novo Ensino

Médio esta pautado na substitui¢do da:

[...] profundidade e a dimensao praxica com que seriam tratados os contetidos visando
a formacgdo integral, passam a ser substituidas por uma trajetoria em que a formagao
geral fica reduzida e os itinerarios conduzem, para além da escolha precoce, a
fragmentacdo na relagdo com o conhecimento. Seus fundamentos ndo sdo mais os
das teorias modernas, nem mais contemplam a concepg¢do de totalidade; ao contrario,
inscrevem-se no dmbito das teorias pds-modernas que sustentam a concepgdo de
aprendizagem flexivel. A producdo de conhecimentos deixa de ser compreendida
como resultante da relagdo entre teoria e pratica para resultar dos discursos
intersubjetivos, nesse caso, da interlocugdo dos alunos nas redes, nas comunidades
de pratica, mediada pelas tecnologias (Kuenzer, 2019, p.63).

Disciplinas tedricas que demandam aprofundamento e estudo sdo relegadas ou postas
em segundo plano. No curriculo flexivel a relacdo com os contetdos deve ser rapida e
superficial. O plano do individualismo ganha destaque nessa conjuntura, a fragmentagdo

substitui a totalidade (Kuenzer, 2019).

A organizagdo curricular proposta pela reforma do Ensino Médio, portanto, pela
flexibilizagdo que resulta na sua precarizagdo epistemologica, integra-se
perfeitamente ao regime de acumulagdo flexivel, pelas novas formas de
disciplinamento que fragilizam a relagdo com o conhecimento, reduzem a relagao
entre teoria e pratica ao pragmatismo, matam a crenga na possibilidade de construgéo
de uma nova sociedade referendando o presentismo e substituem os processos
coletivos na vida social e produtiva pelo individualismo (Kuenzer, 2019, p.64).

A BNCC ¢ o documento que orienta a criagdo dos curriculos flexiveis. Neste documento
se apresentam dez competéncias gerais que devem ser adquiridas pelos estudantes durante todo
o trajeto escolar, sendo elas: 1. Conhecimento; 2. Pensamento cientifico, critico e criativo; 3.

Repertorio cultural; 4. Comunicagdo; 5. Cultura digital; 6. Trabalho e projeto de vida; 7.
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Argumentagdo; 8. Autoconhecimento e autocuidado; 9. Empatia e cooperacdo; 10.
Responsabilidade e cidadania.

O novo Ensino Médio ¢ apresentado pelo governo por meio da Lei n.° 13.415, de
dezesseis de fevereiro de 2017, e a homologagdo da BNCC, que orienta a criacdo dos
curriculos, ¢ efetivada dez meses depois, em vinte de dezembro de 2017. Sobre o novo Ensino

Meédio, Frigotto e Ramos (2019) assinalam que ele:

[...] liquidou com o ensino médio como ultima etapa da educagdo basica, € com
qualquer projeto que lutava por sua universalidade e unitariedade. [...] regride aos
aspectos mais discriminatorios de legislagdes passadas, superados com muita luta, a
exemplo da fragmentag@o do ensino da década de 1940; da dualidade entre formagéo
propedéutica e profissionalizante da década de 1970; da dissociacdo da entre
formagao basica e profissional e o pragmatismo das competéncias dos anos de 1990
(Frigotto; Ramos, 2019, p.4).

Tomando a flexibilizagao e as competéncias a serem desenvolvidas como norteador na
constru¢ao dos curriculos, o novo Ensino Médio passa a ser divulgado. O governo que
homologou a Lei n.° 13.415/2017, que altera clausulas na Lei n.° 9.394/96, acreditava na
melhoria da qualidade no novo Ensino Médio. Isso é percebido nas propagandas®* veiculadas
durante o governo de Michel Temer (2016-2018) e Jair Bolsonaro (2019 -2022) na TV aberta,
refor¢ando o sentido de educagdo como responsabilizacdao dos alunos e ndo do governo.

A primeira campanha midiatica divulgada no dia trés de maio de 2017, logo apds a
reforma do Ensino Médio concretizada, traz as informagdes de que os pais, professores e alunos
foram consultados para contribuir com a reforma. Mas, o estudo realizado por Aratjo Junior
(2020), confirma que os envolvidos no processo da reforma do Ensino Médio consideraram
apenas as contribui¢des que interessavam, essencialmente a dos financiadores da reforma. Os
jovens que aparecem na propaganda falam sobre o direito de escolher o seu proprio futuro em
por fim, a propaganda alerta para a futura homologacao da BNCC.

A segunda campanha difundida pela midia foi veiculada durante o governo do Jair
Bolsonaro e com a BNCC ja homologada, refor¢ando o protagonismo do aluno. Na propaganda
hé jovens com falas como “ela vai poder escrever a sua historia”, “a gente vai poder escolher
em qual area do conhecimento aprofundar” e as palavras “inovador” e “a mudanga comegou”

sdo mostradas para reforcar esse suposto protagonismo.

24 Essas propagandas podem ser assistidas no YouTube através dos links disponiveis em <

https://www.youtube.com/watch?v=SArnpY9y0QY > e < https://www.youtube.com/watch?v=Chkc Ut9TIlc >
Acesso em 01 de dezembro de 2022.
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A propaganda j4 se refere ao “projeto de vida™*, que alimenta o protagonismo do aluno,
bem como alerta para a aplicacdo da Base Nacional Comum Curricular no novo Ensino Médio,
e finaliza com a frase “¢ o comec¢o de uma grande mudanca na educagdo”. Esses anuncios
revelam claramente que a educagao flexivel realga o suposto protagonismo do aluno como foco
da educacdo. Nesse sentido, d& abertura para que o aluno se torne responsavel pelos seus

sucessos e fracassos, pois € o “protagonista” que escolhe a sua historia.

A aprendizagem flexivel, ao criticar a concepg¢do tradicional que centrada a pratica
pedagbgica no professor, reforca o protagonismo do aluno no ato de aprender: de
espectador, passa a ser sujeito de sua propria aprendizagem, o que exigira dele
iniciativa, autonomia, disciplina e comprometimento. Essa concep¢do extrapola a
liberdade para definir tempos e espagos para os modos de aprender: sozinho ou em
processos colaborativos, mas sempre mediados pela tecnologia, com foco no método,
e ndo no objeto do conhecimento, o que se traduz pelo aprender a aprender (Kuenzer,
2017, p.348).

E importante destacar algumas orientacdes gerais’® para o novo Ensino Médio que
trazem o curriculo flexivel: a carga horaria do novo Ensino Médio, conforme a Lei n.°
13.415/2017, passa de 2.400 horas para 3.000 horas. Na propaganda do governo, a intencao ¢
mostrar que aumentou o tempo do aluno dentro da escola estudando, mas oculta o fato de haver
uma redugdo da carga horaria das disciplinas de conhecimentos gerais?’de 800 para 600 horas

anuais, totalizando 1.800 horas para as disciplinas no novo Ensino Médio, que antes tinham

25 O projeto de vida na Base Nacional Comum Curricular ¢ um projeto que todos os alunos do Ensino Médio
devem fazer para saber quem sdo, aonde querem chegar ¢ como realizar seus sonhos. Esse projeto ajudara os
alunos a escolherem os itinerarios formativos que cursardo para fomentar sua formagao e ajuda-los a conquistar
seus objetivos de vida. “Na BNCC, o protagonismo e a autoria estimulados no Ensino Fundamental traduzem-se,
no Ensino Médio, como suporte para a construcao e viabiliza¢ao do projeto de vida dos estudantes, eixo central
em torno do qual a escola pode organizar suas praticas. Ao se orientar para a constru¢cdo do projeto de vida, a
escola que acolhe as juventudes assume o compromisso com a formacdo integral dos estudantes, uma vez que
promove seu desenvolvimento pessoal e social, por meio da consolidagdo e construgdo de conhecimentos,
representagdes e valores que incidirdo sobre seus processos de tomada de decisdo ao longo da vida. Dessa maneira,
o projeto de vida é o que os estudantes almejam, projetam e redefinem para si ao longo de sua trajetoria, uma
construgdo que acompanha o desenvolvimento da(s) identidade(s), em contextos atravessados por uma cultura e
por demandas sociais que se articulam, ora para promover, ora para constranger seus desejos. Logo, ¢ papel da
escola auxiliar os estudantes a aprender a se reconhecer como sujeitos, considerando suas potencialidades e a
relevancia dos modos de participagdo e intervengio social na concretizagdo de seu projeto de vida. E, também,
no ambiente escolar que os jovens podem experimentar, de forma mediada e intencional, as interagdes com o
outro, com o mundo, e vislumbrar, na valorizacao da diversidade, oportunidades de crescimento para seu presente
e futuro” (Brasil, 2017, p.472-473).

26 A BNCC (2017), se tratando do Ensino Médio, traga apenas competéncias e orientagdes gerais. A criagdo e
elaboragdo dos curriculos especificos devem ser elaborados pelos estados da nacdo. Nesse sentido, a secdo 111
desta dissertagd@o tratara de descrever como o Ensino Médio foi sugerido no estado de Goids, especialmente
através do Documento Curricular para Goias — Etapa Ensino Médio.

27 A formatagdo do curriculo antes da homologagdo da BNCC tinha como disciplinas obrigatoérias: Lingua
Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Fisica, Quimica, Biologia, Artes, Educagdo Fisica, Filosofia,
Sociologia, Lingua Estrangeira Moderna — Inglés e Espanhol. Essas disciplinas ocupavam 2.400 horas no curso
total do ensino médio, com a homologagdo da BNCC essa parte passa a ser chamada formagao geral basica e com
sua carga horéaria reduzida para 1800 no curso de todo o Ensino Médio.
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2.400 horas. Assim, “sobram” 1.200 horas que serdo distribuidas nos Itinerarios Formativos -
IFs.

Os itinerarios formativos sdo o conjunto de disciplinas, cursos, ntcleos, palestras,
semindrios integrados e oficinas que ficam a cargo da escolha dos estudantes e das escolas de

ofertarem. A defini¢ao dos IFs de acordo com a BNCC é:

No Brasil, a expressdo “itinerario formativo” tem sido tradicionalmente utilizada no
ambito da educagdo profissional, em referéncia & maneira como se organizam os
sistemas de formacgdo profissional ou, ainda, as formas de acesso as profissdes. No
entanto, na Lei n® 13.415/17, a expressdo foi utilizada em referéncia a itinerarios
formativos académicos, o que supde o aprofundamento em uma ou mais areas
curriculares, e também, a itinerarios da formagao técnica profissional (Brasil, 2017,
p. 467).

A redugdo da formacdo geral basica para implementacdo dos IFs, de acordo com

Kuenzer (2019), simboliza superficialidade e simplificagao do curriculo e redugdo dos custos

com o Ensino Médio pela oferta dos IFs.

com relagdo a essa proposta de organizagao curricular é seu carater de aligeiramento
da formagdo; nesse sentido, flexibilizagcdo tem o sentido de superficialidade, de
simplificagdo. Isso porque a carga horaria destinada & formagdo geral fica reduzida a
1800 horas no maximo, com apenas dois componentes curriculares obrigatorios em
todo o percurso: lingua portuguesa ¢ matematica, os demais componentes
curriculares tém carga horéria reduzida, contradizendo a proposta de educacdo
integral, eixo das DCNEM/20121. Outra dimensdo a considerar é que flexibilizagao
também passa a significar redugdo de custos; inicialmente porque a escolha de um
itinerario leva a necessidade de menor nimero de docentes e pode ser uma forma de
resolver, embora de modo equivocado, a crdnica falta de docentes em algumas
disciplinas, notadamente nas areas de ciéncias exatas e ciéncias da natureza. Como
cada sistema de ensino pode ofertar os itinerarios formativos que considerar
adequados segundo as possibilidades estruturais e de recursos das instituigdes ou
redes de ensino, essa oferta pode se restringir a apenas um itinerario, dentre os menos
complexos e, portanto, que consomem menos recursos humanos, materiais e
financeiros; reside ai o carater redutor de custos (Kuenzer, 2019, p.58).

Kuenzer (2017) revela que o aumento da carga hordria do novo Ensino Médio ndo
simboliza qualidade de ensino, como se pretende a Lein.® 13415/2017 e a BNCC. Ao contrario,
0 que ocorre € a precarizacao do curriculo, que nada tem a ver com qualidade do Ensino Médio,
além de ser mais uma das caracteristicas do curriculo flexivel que reflete no seu amago todas

as caracteristicas advindas da reestrutura¢ao produtiva de acumulagao flexivel.

No caso especifico do atual Ensino Médio, a formagdo geral, dada a duragdo de
apenas 1800 horas a ser complementada pelos estudos em uma area especifica ou por
educacdo técnica e profissional aligeirada, em principio responderia a essa
preparacdo para o mundo flexibilizado, porque a formagdo aprofundada ou mesmo
especializada, por ser considerada rigida, n3o se justificaria pela suposta
obsolescéncia do conhecimento. Assim, uma base geral seria suficiente para
assegurar a flexibilidade na relagdo com o conhecimento, acompanhada pelo
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desenvolvimento das competéncias cognitivas bdsicas, uma vez que aprender ao
longo da vida ¢ uma categoria central na pedagogia da acumulagdo flexivel. Se o
trabalhador transitara, ao longo de sua trajetoria laboral, por inimeras ocupagoes ¢
oportunidades de educagdo no trabalho, ndo ha razdo para investir em formagao
basica ou profissional especializada, como ja propunha o Banco Mundial como
politica para os paises pobres desde a década de noventa (Kuenzer, 2019, p.61).

Frigotto e Motta (2017), ao analisarem esse aumento de carga horaria do novo Ensino
Médio, lembram que uma boa porcentagem de alunos desse nivel, principalmente os da classe
trabalhadora, tem que dividir o tempo entre trabalhar e estudar. O Ensino Médio, como
sugerido pela BNCC de tempo integral, ou seja, desconsidera a realidade e necessidade desses
alunos.

Sobre as disciplinas no novo Ensino Médio, que aparecem na BNCC como
componentes curriculares, o terceiro paragrafo do artigo terceiro da Lei n.° 13.415 de 2017
torna obrigatoria apenas os componentes curriculares de Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e
Matematica. Os demais componentes curriculares, Historia, Biologia, Quimica, Fisica,
Educagao Fisica, Artes, Geografia, Filosofia e Sociologia terdo que disputar a carga horéria.
Além disso, nao ha recomendacao na Lei n.° 13.415/2017 e nem na Base Nacional Comum
Curricular referente a carga horaria minima para esses componentes curriculares, muito menos
indicagdo sobre em que ano do novo Ensino Médio cada componente deve aparecer. O que ha
sdo referéncias a habilidades e competéncias a serem desenvolvidas para cada disciplina.

Nesse entendimento, as escolas poderao oferecer muitas aulas de algumas disciplinas e
poucas aulas de outras, a depender das decisdes concretizadas nas elaboragdes dos documentos
curriculares estaduais espelhados na BNCC. As 1200 horas que “sobram” na parte
diversificada do curriculo devem ser aplicadas nos IFs que mesclam trilhas de
aprofundamentos, o projeto de vida e a formagdo técnico-profissionalizante, sdo os chamados

“arranjos curriculares”.

O curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional Comum Curricular e
por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados por meio da oferta de
diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a
possibilidade dos sistemas de ensino, a saber: I — Linguagens e suas tecnologias; II —
Matematica e suas tecnologias; III — Ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV —
Ciéncias humanas e sociais aplicadas; V — Formacao técnica e profissional (LDB,
Art. 36; énfases adicionadas) (Brasil, 2017, p.475).

Mais uma das caracteristicas do novo Ensino Médio € que ha um processo explicito de

expropriar os professores de seus saberes pedagdgicos e promover, deliberadamente, o
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sucateamento da profissdo ao permitir que qualquer profissional com notdrio saber ministre
disciplinas.
Profissionais com notdrio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino,
para ministrar conteudos de areas afins & sua formagdo ou experiéncia profissional,
atestados por titulagdo especifica ou pratica de ensino em unidades educacionais da
rede publica ou privada ou das corporagdes privadas em que tenham atuado (Brasil,
2017, sem paginagao).
Esse artigo da Lei n.° 13.415/2017 ignora o fato de que o ensino € uma pratica social
concreta com varias dimensdes que exige uma preparagdo, didatica, experiéncia, teoria € nao
apenas “notdrio saber”. Essa possibilidade ¢ mais uma das varias formas de sucatear essa etapa

da educagdo e faz parte de uma série de precarizagdes que a Lei n.° 13.415/2017

institucionaliza.

Essas precarizagGes atingem a formagdo e a contratagdo de docentes, em um nitido
processo de desprofissionalizacdo, ao se admitir o notério saber para ministrar
conteudos em areas afins a sua formagao e experiéncia profissional. Fecha-se, dessa
forma, o circulo da precariza¢do dos processos educativos sistematizados, ao admitir
o conhecimento tacito do docente em substitui¢do a sua formagao qualificada: acesso
restrito a teoria por trabalho intelectual pouco complexo (Kuenzer, 2017, p.345).

A precarizagdo do curriculo do novo ensino médio pela formagdo flexivel, forma

sujeitos flexiveis:

Em resumo, o Ensino Médio, na atual versdo, integrando a pedagogia da acumulagéo
flexivel, tem como finalidade a formacdo de trabalhadores com subjetividades
flexiveis, por meio de uma base de educagdo geral complementada por itinerarios
formativos por area de conhecimento, incluindo a educagdo técnica e profissional; a
formagao profissional € disponibilizada de forma diferenciada por origem de classe,
de modo a levar os que vivem do trabalho a exercer, e aceitar, de forma natural, as
multiplas tarefas no mercado flexibilizado (Kuenzer, 2019, p.62).

Conforme os estudos e criticas dos autores aqui mencionados, o novo Ensino Médio,
sendo a etapa ultima da educagdo bdasica, se configura como uma etapa da educagao afetada
pela flexibiliza¢do que se torna regra no novo curriculo, a BNCC. Seja através do aumento da
carga horaria, da oferta de componentes curriculares ou de IFs, o objetivo do documento geral
que orienta a criagdo de curriculos estaduais € ter como norte a aprendizagem flexivel para
formar sujeitos flexiveis.

No proximo topico saos investigados: qual a orientacdo para os componentes
curriculares que deixaram de ser obrigatorias no curriculo, em especial a Filosofia e Sociologia;

qual era a discussdo embriondria de como incluir disciplinas que sdo macigamente tedricas
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num curriculo flexivel; e como a BNCC e demais documentos homologados para o ensino

médio orientam a presenga desses componentes no curriculo do Ensino Médio.

2.3.3 — O curriculo flexivel e a discussdo sobre a presenca dos componentes curriculares
Filosofia e Sociologia nesse curriculo

Sobre as disciplinas Filosofia e Sociologia no curriculo do Ensino Médio pos
2016/2017 destaca-se que elas permaneciam com suas inser¢des indefinida no curriculo. A
disponibilizagdo de seus contetidos nos curriculos seria de responsabilidade dos estados,
mantendo a obrigatoriedade apenas dos seus estudos e praticas e a compor a area de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas.

Maria Helena Guimaraes de Castro, uma das responsaveis pela reforma do Ensino
Médio, explicou em uma entrevista a revista Nova Escola o significado de estudos e praticas:
“ndo ¢ o componente curricular dessas disciplinas que ¢ obrigatorio e, sim, o ensino de
Sociologia, Filosofia, Educacdo Fisica e Arte em atividades que podem ser dentro de uma
disciplina especifica ou em projeto interdisciplinar” (Revista Nova Escola, 2017). Nesse
entendimento, Filosofia e Sociologia passariam a ter seus conteudos aplicados para subsidiar
melhor a discussdao sobre outros conteudos, ndo serdo componentes fixos do curriculo, mas
apenas contetidos instrumentalizados a serem contemplados em outros componentes
curriculares. Este entendimento também esta presente na proposta de atualizacdo das DCNEM
(2018).

Ferretti (2018) considera essa exclusdo obrigatéria da Filosofia e Sociologia do
curriculo do Ensino Médio, como efeito da flexibilizacdo na educag¢do. Ao retirar essas
disciplinas do curriculo, flexibiliza o trabalho docente ao obrigar professores formados em
outras disciplinas a ministrar e entender conteudos de Filosofia e Sociologia, bem como, uma
restricdo do mercado de trabalho para professores formados nessas areas que ficardo sem

empregos.

Tal exclusdo representa uma forma de flexibilizagdo quantitativa na medida em que
restringe o mercado de trabalho para professores que atuam nessas disciplinas. por
outro lado, a defini¢dao fluida do que seriam os “estudos e praticas”, conforme a
manifestagdo de Maria Helena Guimaraes de Castro, pode conduzir a precariza¢io
tanto das oportunidades de trabalho como de sua natureza (Ferretti, 2018, p.37).

Diante da homologacao da BNCC, que esta embasada na flexibilizagao curricular, ha o

desafio de perceber qual foi a orientagao presente para componentes curriculares macigamente
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teoricos como a Filosofia e Sociologia. Se faz interessante retomar que a Filosofia (como area
do conhecimento e disciplina escolar) e a Sociologia (como ciéncia e disciplina escolar)
sofreram ataques por parte do governo enquanto estava em pauta a discussao do novo Ensino
Meédio.

Durante o governo do presidente Jair Bolsonaro, ataques as ciéncias humanas,
especialmente a filosofia e a sociologia, foram motivados pelo presidente e por seus ex-
ministros da educacdo. Algumas declara¢des minimizando o lugar das disciplinas na educagio
brasileira, nos curriculos do ensino médio brasileiro e dos cursos de nivel superior de filosofia,

sociologia e antropologia.

Todas as universidades que a gente tem, ndo brota da terra o dinheiro, vem do
imposto. Quando a gente for comprar pédo, gasolina para a moto, telefone celular,
vem imposto. E esse imposto ¢ usado para pagar salario de professor, de técnico,
bolsa, alimentagdo, tudo isso. Eu, como brasileiro, eu quero ter mais médico, mais
enfermeiro, mais engenheiro, mais dentistas. Eu ndo quero mais socidlogo,
antropologo, ndo quero mais filosofo com o meu dinheiro (Weintraub, 2020).

Em uma /ive no seu perfil no Facebook, no dia 25 de abril de 2019, ao falar sobre o
estudo da descentralizagdo dos gastos em cursos como filosofia e sociologia, Weintraub afirma
que “‘esses cursos seriam para pessoas ricas, a elite” e que os futuros investimentos do pais

seriam em areas que gerassem um retorno imediato.

O presidente Jair Bolsonaro também endossava esse discurso em algumas entrevistas
que dava e em seus perfis oficiais no Twitter’® e Facebook. Os discursos sempre priorizavam
conhecimentos de outras areas, que nao da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas como
conhecimentos que geram retornos financeiros. “A fun¢do do governo € respeitar o dinheiro
do contribuinte, ensinando para os jovens a leitura, escrita ¢ a fazer conta e depois um oficio
que gere renda para a pessoa € bem-estar para a familia, que melhore a sociedade em sua volta”

(Bolsonaro, 2019).

Esses discursos eram constantes por alguns motivos. Um deles era o corte de verbas
que o governo queria promover especialmente nos cursos de Ciéncias Humanas, embora tenha

promovido?® esses cortes em todas as areas nas universidades e institutos federais brasileiros.

28 Atualmente a rede social Twitter passou por modificagdes na sua apresentacdo, passando a ser denominada de
X.

2% Houve varios cortes e contingenciamentos realizados durante o governo Bolsonaro nas universidades ptblicas
federais. Estima-se que os cortes e contingenciamento superaram 1 bilhdo de reais. Apos fazer as universidades
viverem no limite para ndo fecharem suas portas, Bolsonaro liberou valores contingenciados em outubro de 2022,
apos seis meses de bloqueio. Ver mais em < https://www.extraclasse.org.br/educacao/2022/10/bolsonaro-corta-
verbas-de-universidades-e-volta-atras/ > < https://www.brasildefato.com.br/2022/10/05/governo-bolsonaro-
bloqueia-mais-r-1-bilhao-da-educacao-e-pode-paralisar-universidades> <https://portal.ufcg.edu.br/em-dia/684-
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Isso se deu por ndo conseguir desmembrar a verba para beneficiar outras areas e destinar menos
verbas para a area das Ciéncias Humanas. Por considerar que as Ciéncias Humanas ndo geram
retornos financeiros para a sociedade, Weintraub e Jair Bolsonaro preferiam pensar em investir
os recursos da educagdo em cursos como enfermagem, veterindria, engenharia ¢ medicina

(Bolsonaro, 2019).

Esse pensamento reflete o enfraquecimento da area de Ciéncias Humanas e o
favorecimento de investimentos em outras dreas do conhecimento, em especial na formagao
profissionalizante, podendo resultar na valorizagdo de uma formacao flexivel e imediatista em
detrimento de uma formacao critica-reflexiva. Atendendo a esta perspectiva, o curriculo do
Ensino Médio foi todo refeito. Pode e podera ser refeito a qualquer momento, pois o

documento de carater normativo, a BNCC, assim permite.

Percebendo que as disciplinas Filosofia e Sociologia iriam perder totalmente seu espago
no novo Ensino Médio, Ricardo Luis Reiter, professor na Secretaria de Educac¢ao do Estado
do Rio Grande do Sul, iniciou um movimento pela inser¢ao obrigatoria das disciplinas no novo
Ensino Médio. Recolhendo 20.634 assinaturas de professores, alunos e pais de todo o Brasil,
elabora a ideia legislativa®® de niimero n°® 103.041, de 14 de abril de 2018, que solicitava a
obrigatoriedade das disciplinas de Filosofia e Sociologia nos trés anos do novo Ensino Médio.

A ideia legislativa n°103.041 foi convertida na sugestao de n° 20 de 2018 e projeto de
lei n.® 2579 de 2019. Encerrou-se a tramitacao no Senado Federal no dia dez de maio de 2019,
por motivos de nao apresentarem emendas. Para fortalecer o discurso contra a volta das
disciplinas Filosofia e Sociologia no novo Ensino Médio, foi realizada uma pesquisa’! pelo
Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA), com o intuito de justificar a retirada das

disciplinas.

academicos-de-universidades-em-todo-o-mundo-assinam-manifesto-contra-cortes-de-verbas-para-ciencias-
humanas-no-brasil.html > < https://www.bbc.com/portuguese/brasil-48201426 >. Demostrando que sempre
colocou as universidades publicas em segundo plano em seu governo, recentemente, antes do segundo turno,
Bolsonaro através do decreto 11.216 que altera o decreto de nimero, 10.961 de 11 de fevereiro de 2022, promoveu
novos cortes nos institutos federais que superam a marca 147 milhdes de reais e 328 milhdes nas universidades
federais. Ver mais em < https://educacao.uol.com.br/noticias/2022/10/05/governo-bolsonaro-fez-novos-cortes-
na-educacao-dias-antes-do-1-turno.htm >.

30 Para consultar a ideia legislativa, convertida na sugestdo de n° 20 de 2018 e projeto de lei n.° 2579 de 2019,
acessar o link disponivel em < https://www12.senado.leg.br/ecidadania/visualizacaoideia?id=103041 > Acesso
em 01 de dezembro de 2022.

31 Foi uma pesquisa realizada durante o governo Bolsonaro € por um dos seus ministros de minas € energia, Adolfo
Saschida em parceria com a economista e professora da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Thais
Waideman Niquito que articularam dados para desfavorecer a presenca das disciplinas Filosofia e Sociologia no
curriculo do ensino médio.
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Segundo os pesquisadores convidados para realizar essa pesquisa, Niquito e Saschida
(2018, p.7), as disciplinas Filosofia e Sociologia apresentariam efeitos negativos no curriculo
do Ensino Médio, ao ocupar espago das demais areas do conhecimento. Os argumentos dos

autores na pesquisa eram de que:

A obrigatoriedade da presenca dessas disciplinas no curriculo escolar, ao limitar o
tempo destinado as disciplinas elementares, pode se refletir negativamente sobre o
processo de aprendizagem dos estudantes, com potenciais efeitos sobre sua
capacidade de inser¢do no mercado de trabalho e sobre o nivel de produtividade da
economia no médio e longo prazo.

Niquito e Saschida (2018) compararam dados de alunos que fizeram o Exame Nacional
do ensino médio (ENEM), antes e apos a inser¢ado das disciplinas Filosofia e Sociologia como
obrigatorias no curriculo em 2008. Segundo os pesquisadores, os alunos apresentaram
desempenho desfavoravel apoOs a insercdo obrigatoria das disciplinas. Os autores concluiram
que mesmo que as disciplinas Filosofia e Sociologia ocupem apenas uma hora semanal no
curriculo do Ensino Médio, elas atrapalhavam o desempenho dos estudantes, principalmente
nas disciplinas Matematica e Redacao (Niquito; Saschida. 2018).

Em casos isolados em que eram ofertadas apenas uma das duas disciplinas, os autores
concluiram que havia um efeito positivo nas provas de redacdo. Mas, se inseridas ambas, o

efeito era prejudicial.

Ainda, cabe ressaltar que, analisando-se os efeitos do aumento de oferta isolados
apenas de filosofia ou sociologia, os impactos também se mostraram significativos
apenas para redagdo, mas positivos. Uma explicacdo para tal resultado ¢ que a
inser¢ao de uma dessas matérias na grade de ensino poderia auxiliar a capacidade
argumentativa dos alunos e sua habilidade para se expressar quanto a um determinado
tema. Contudo, ao inserir ambas, retirando espago em sala de aula para disciplinas de
formacdo basica, o desempenho dos alunos poderia passar a ser prejudicado.
(Niquito; Saschida, 2018, p.47)

Esta pesquisa corrobora com o ideal do novo Ensino Médio, que esvazia de contetidos
e teoria o curriculo. No discurso da exaltagdao do sujeito flexivel, competitivo e isolado a
orientagdo ¢ ter a fragmentacdo de disciplinas e contetidos para que esse sujeito nao se perceba

mais na totalidade.

A totalidade ¢ substituida pela fragmentagdo e as disciplinas que podem fornecer
elementos para a critica e consequente apreensao das relagdes sociais concretas em
seu carater de totalidade, sdo relegadas a um lugar secundario na parte comum do
curriculo, ou a uma area que se basta em si mesma (Kuenzer, 2017, p.347).
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Borges (2023) ao fazer uma analise dessa pesquisa de Niquito e Saschida (2018)
percebeu algumas falhas na metodologia aplicada pelos autores, assim como percebeu que as
intencdes por tras da divulgacao de tal pesquisa vao além do simples fato de ter ou ndo Filosofia
e Sociologia presentes no Ensino Médio. Simboliza uma ideologizacdo da burguesia
reaciondria no Brasil nesse momento de reforma do curriculo, que revela como deve ser o

curriculo flexivel. Uma dessas falhas encontradas é:

Os pesquisadores, porém, ndo forneceram evidéncias substantivas para embasarem
estas conclusdes, uma vez que, ¢ importante ressaltar, sua pesquisa privilegiou a
utilizacdo dos dados do ENEM, que possuem limitagdes por se tratar de um exame
voluntario, o que gera distor¢do amostral por ndo refletir uma correlagdo quantitativa
e imediata da realidade de todos os estudantes do Brasil. Em resumo, um estudante
pode realizar o ENEM no ano que se forma, ou muitos anos depois. Pode ocorrer que
em um dado colégio, nenhum aluno tente, noutro sé dois se candidatam, enquanto ha
locais onde trezentos o fagam (Borges, 2023, sem paginaco).

Outra falha percebida pelo autor diz respeito do “prejuizo” que a oferta das disciplinas
Filosofia e Sociologia causaria no aprendizado de matemadtica: “o estudo faz com que a piora
em Matematica se baseie em alunos que podem, ou ndo, ter estudado Sociologia e Filosofia, ja
que mais de 20 estados contemplavam estas matérias, antes mesmo delas se tornarem
obrigatorias em todo o pais” (Borges, 2023, sem paginac¢do). A pesquisa de Niquito e Sachida
(2018) faz confirmar a hierarquizagao de disciplinas, quando os autores apontam a Matematica
como mais importante nesse processo, por supostamente ser prejudicada por Filosofia e

Sociologia.

Identifica-se nos argumentos dos autores, uma valorizagdo das ciéncias exatas em
detrimento das ciéncias humanas, que parece, inclusive, nortear a adocao de métodos
e critérios, tais como a econometria e a escolha do ENEM para determinar influéncia
de certas disciplinas sobre outras para desempenho escolar. E importante notar que
os autores da avaliacdo se baseiam em estudos realizados em paises do norte global,
distantes da realidade brasileira, para afirmarem a prevaléncia da Matematica na
formagdo para o mercado de trabalho, sem mostrarem nenhuma pesquisa sobre isso
feita no Brasil. (Borges, 2023, sem paginagao).

O autor enfatiza o fato de Niquito e Sachida (2018) terem construidos varios graficos e
tabelas para embasar sua andlise, mas que esse método de analise € estritamente quantitativo e
limitado e ndo diz da totalidade dos fatos. Por fim, segundo o autor, ao lancar essa pesquisa o

governo Bolsonaro por ideologizagao faz querer parecer que:
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A obrigatoriedade dos ensinos de Filosofia e Sociologia, no nivel médio, seria
resultante de uma imposi¢do, uma arbitrariedade cometida pelo governo Lula,
responsavel por sua instituicdo a época de sua implementagdo. Premissa que por si
s6 induz a uma leitura de viés negativo sobre a importancia desses ensinos para a
trajetoria dos estudantes e cidaddos brasileiros, permitindo e fortalecendo também a
construgdo de um discurso justificador da descontinuidade de ambas as disciplinas.
Este ponto é de especial relevancia, pois a historia da insercdo da Filosofia e da
Sociologia no Ensino Médio demonstra que se trata de um argumento falacioso.
(Borges, 2023, sem paginagao).

Nesse sentido, pode-se perceber como as disciplinas Filosofia e Sociologia voltam a
uma disputa politica, de interesses de governos, como sempre ocorreu no decorrer da historia
dessas disciplinas na educacao brasileira, conforme apresentado na Se¢ao I desta dissertagao.
No entanto, dessa vez, elas estdo sob a definicdo do curriculo flexivel elaborado pelos estados
da nacdo, podendo ou nao fazer parte desse.

Como ja discutido, o interesse por trds da elaboragdo do curriculo flexivel ¢ ter
componentes curriculares que se alinhem ao interesse da flexibilizagdo do mercado. Outras
disciplinas que nao estejam alinhadas a esse proposito terdo sua presenca questionada no
curriculo. Para Pereira (2009, p. 1526), Filosofia e Sociologia, ao serem inseridas no ensino

Médio, objetivam a fungdo de estimular a consciéncia critica dos alunos:

Incluir as disciplinas de Sociologia e Filosofia no curso médio ou até na Educagdo
Infantil, como algumas escolas ja fazem, significa dar aos alunos a oportunidade de
fugir de uma dimensdo de racionalismo instrumental que o ensino médio tem
adquirido nos ultimos anos.

Para a autora, o fato de que as disciplinas possam ter um carater critico, questionador,
emancipatorio e reflexivo, faz com que suas inser¢des nos curriculos sejam sempre
questionadas pelos governos. Além disso, a autora defende que essas disciplinas, se tornam
fundamentais para que os estudantes possam, junto com as outras disciplinas ja consagradas

nos curriculos, proporcionar uma formagao mais humana e menos mercadolégica.

As escolas precisam preparar um cidaddo para viver e construir uma sociedade mais
justa, democratica e solidaria. Ela torna-se o espago primaz de socializacdo, o que
permite ao educando formar, ampliar e transformar suas visdes de mundo. E nesse
sentido que se valoriza a inclusdo das disciplinas de sociologia e filosofia no ensino
médio. Sob esse ponto de vista, ndo ¢ dificil compreender que a Sociologia ¢ a
Filosofia sdo, tal como o uso culto da lingua e a capacidade de decodificar simbolos
e niimeros, disciplinas essenciais para que os estudantes possam ampliar suas visdes
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da realidade e, a partir de uma melhor interpretacdo do meio social no qual se inserem,
potencializar suas compreensdes sobre si mesmo e sobre a vida que os cerca (Pereira,
2009, p.1527).

E importante destacar como, de fato, ficaram os componentes curriculares Filosofia e
Sociologia nos documentos curriculares de carater nacional. A BNCC (2017) une os quatro
componentes curriculares — Filosofia — Geografia — Historia e Sociologia na area de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas e orienta para que esses componentes estejam voltados para uma
educagdo ¢ética, que se inicia no ensino fundamental e se aprofunda pelo ensino médio. Sobre

essa educagao:

Entendendo-se ética como juizo de apreciagdo da conduta humana, necessaria para o
viver em sociedade, e em cujas bases destacam-se as ideias de justi¢a, solidariedade
e livre- -arbitrio, essa proposta tem como fundamento a compreensao e o
reconhecimento das diferengas, o respeito aos direitos humanos e a
interculturalidade, € o combate aos preconceitos (Brasil, 2017, p. 547).

A BNCC (2017) segue destacando a importancia da area de Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas para a construcdo de didlogos e mediacdo de conflitos, e traz a seis
competéncias especificas para a area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas que estdo

expostas no quadro abaixo:

Quadro — 1 - Competéncias Especificas para a area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas na

BNCC

COMPETENCIA ESPECIFICA 1 - Analisar processos politicos, econdmicos, sociais, ambientais e culturais nos
ambitos local, regional, nacional e mundial em diferentes tempos, a partir de procedimentos epistemologicos e
cientificos, de modo a compreender e posicionar-se criticamente com relagdo a esses processos € as possiveis

relagdes entre eles (Brasil, 2017, p.559).

COMPETENCIA ESPECIFICA 2 - Analisar a formagdo de territérios e fronteiras em diferentes tempos e
espagos, mediante a compreensdo dos processos sociais, politicos, econdmicos e culturais geradores de conflito

e negociagdo, desigualdade e igualdade, exclusdo e inclusdo e de situagdes que envolvam o exercicio arbitrario

do poder (Brasil, 2017, p.560).

COMPETENCIA ESPECIFICA 3 - Contextualizar, analisar ¢ avaliar criticamente as relagdes das sociedades
com a natureza e seus impactos econdmicos e socioambientais, com vistas & proposi¢do de solucdes que
respeitem e promovam a consciéncia e a ética socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional,

nacional e global (Brasil, 2017, p.561).

COMPETENCIA ESPECIFICA 4 - Analisar as relagdes de produgio, capital e trabalho em diferentes territorios,
contextos e culturas, discutindo o papel dessas relagdes na construgdo, consolidagdo e transformagdo das

sociedades (Brasil, 2017, p.562).
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COMPETENCIA ESPECIFICA 5 - Reconhecer ¢ combater as diversas formas de desigualdade e violéncia,
adotando principios €ticos, democraticos, inclusivos e solidarios, e respeitando os Direitos Humanos (Brasil,
2017, p.563).

COMPETENCIA ESPECIFICA 6 - Participar, pessoal e coletivamente, do debate publico de forma consciente
e qualificada, respeitando diferentes posi¢des, com vistas a possibilitar escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade (Brasil,
2017, p.565).

Fonte: BNCC (2017), organizado por Marinho, A.C.

Além dessas competéncias, a BNCC (2017) traz as habilidades a serem desenvolvidas
em cada uma dessas competéncias. As habilidades sempre iniciam por verbos no infinitivo
como aprender, relacionar, identificar, compreender, entender e outros. O quadro abaixo ¢
exemplo dos quadros de habilidades que estdo na BNCC e que devem ser desenvolvidas em

cada uma das competéncias especificas da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.

Quadro 2 - de habilidades referente a competéncia 5 da area de Ciéncias Humanas e Sociais

Aplicadas na BNCC.

HABILIDADES

(EM13CHS501) Compreender e analisar os fundamentos da ética em diferentes culturas,
identificando processos gue contribuem para a formacdo de sujeitos éticos que
valorizem a liberdade, a autonomia e o poder de decisao (vontade).

(EM13CHS502) Analisar situacoes da vida cotidiana (estilos de vida, valores, condutas
etc.), desnaturalizando e problematizando formas de desigualdade e preconceito, e
propor acdes que promovam os Direitos Humanos, a solidariedade e o respeito as
diferencas e as escolhas individuais.

(EM13CHS503) Identificar diversas formas de violéncia (fisica, simbdlica, psicologica
etc.), suas causas, significados e usos politicos, sociais e culturais, avaliando e propondo
mecanismos para combaté-las, com base em argumentos éticos.

(EM13CHS504) Analisar e avaliar os impasses ético-politicos decorrentes das
transformacades cientificas e tecnoldgicas no mundo contemporaneo e seus
desdobramentos nas atitudes e nos valores de individuos, grupos saciais, sociedades
e culturas.

Fonte: (Brasil, 2017, p.564).

Apo6s apresentar as competéncias e habilidades para a area, ndo para componentes
curriculares especificos, a BNCC ndo expde mais detalhes sobre o ensino dessa area ou dos
componentes curriculares.

O outro documento verificado para buscar orientagdes sobre a presenca da Filosofia e
Sociologia no novo Ensino Médio foram as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino

Médio — DCNEM (2018). Neste documento, apenas ¢ reforcado o entendimento presente na
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BNCC de que a Filosofia e Sociologia devem pertencer a area de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas e que: “O curriculo por drea de conhecimento deve ser organizado e planejado dentro
das areas de forma interdisciplinar e transdisciplinar” (Brasil, 2018, p.6). A principal orientagdo
das DCNEM (2018) para as disciplinas ¢ que “rompam com o trabalho isolado apenas em
disciplinas” (Brasil, 2018, p.6). A integragdo entre areas ¢ proposta pelas diretrizes para superar
a fragmentacdo disciplinar.

O outro documento relevante lancado apdés a homologacdo da BNCC foram os
Referenciais Curriculares para Elaboracdo dos Itinerarios Formativos (2018). Nesse
documento ndo ha nenhum direcionamento para os componentes curriculares Filosofia e
Sociologia, apenas orientagdes gerais para que os Estados na nacdo brasileira criem seus
itinerarios formativos. Essa proposta sera mais detalhada na préoxima se¢do, em como o estado
de Goias apreendeu essas orientagdes € elaborou os Itinerarios Formativos, em especial os da
area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.

Nesse sentido, os componentes curriculares Filosofia e Sociologia aparecem nos
documentos curriculares nacionais, sempre integrados a area de conhecimento de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas. A BNCC (2017) apresenta as habilidades e competéncias a
serem desenvolvidas na area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. As DCNEM
apresentam a orientagdao para que o ensino desses componentes, além de integrados a area
sejam interdisciplinares e transdisciplinares e os Referenciais Curriculares para a Elaboracao
dos Itinerarios Formativos (2018) ndo apresentam orientacdes especificas para os componentes
curriculares Filosofia e Sociologia.

Essa discussao mais ampla sobre a Filosofia e Sociologia no curriculo do novo Ensino
Médio retoma a historia do percurso da Filosofia e Sociologia na educacdo brasileira, de
indecisoes e de espagos relegados nos curriculos. Nesse sentido, a proxima se¢ao busca dar
profundidade nessa discussao detalhando como o estado de Goias percebe, absorve e replica
as orientagdes da BNCC para o Ensino Médio. A descri¢do estd pautada em como esse novo
Ensino Médio, de curriculo e aprendizagem flexivel para formar sujeito flexiveis, esta
apresentado especialmente no Documento Curricular para Goids — Etapa Ensino Médio, e
como a materializa¢do das orientagdes da presenga dos componentes curriculares Filosofia e

Sociologia ocorreram neste documento.
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SECAO III

O ENSINO MEDIO NO DOCUMENTO CURRICULAR PARA GOIASE A
PRESENCA DAS DISCIPLINAS FILOSOFIA E SOCIOLOGIA NESSE CURRICULO

Esta secdo tem por finalidade descrever e analisar como as orientagdes da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) referentes ao Ensino Médio foram assimiladas pela
Secretaria da Educacdo do Estado de Goids por meio do Documento Curricular para Goiéds -
Etapa Ensino Médio - DC-GOEM (Goiés, 2021), tendo como foco apreender o modo pelo qual
0o DC-GOEM apanha as orientagdes da BNCC e as traduz em um documento normativo para
este Estado, indicando qual Ensino Médio ¢ pretendido.

Toma-se essa descri¢do e andlise como ponto de partida para compreender como as
disciplinas Filosofia e Sociologia estdo apresentadas nesse documento, com destaque para a
area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas - CHSA, para os Itinerarios Formativos — IFs,
dessa area, bem como os integrados entre areas do conhecimento, a qual sdo as partes do
documento mais direcionadas a esses componentes curriculares. Apds esse percurso, no fim,
intenta-se responder a questao da dissertacdao: como as disciplinas Filosofia e Sociologia estido
materializadas no DC-GOEM, apreendendo de que maneira essas disciplinas e seus conteuidos
sao referendados ou negligenciados no documento.

Um documento de politica curricular, como ¢ caso do DC-GOEM, requer uma analise
“com base nos conceitos, no contetdo e nos discursos presentes nos documentos de politica
educacional” (Shiroma, Campos, Garcia, 2005, p.427). Assim, para essas autoras, o texto ¢
apenas o ponto de partida da anélise, pois s6 apds terem sido feitas diversas leituras, a anélise
do contexto que envolve a elaboracdo do documento, a anélise de outros documentos que
intertextualizam com o que se pretende analisar, a verificacdo das partes que sdo bricolagem
de outros documentos e a andlise do discurso que move a criacdo de um documento de politica,
¢ que se pode entender nao apenas o documento, mas compreender as intengdes politicas que
movem a sua implementagao como um documento de politica educacional (Shiroma, Campos,
Garcia, 2005).

Compreende-se que ndo ha neutralidade nas decisdes tomadas em relagdo as politicas
educacionais, que as politicas refletem os interesses de classe e um documento de politica ¢
limitado por essas contradigdes. Portanto, a resolu¢ao dos problemas educacionais nao se
concretiza na materializagdo de um documento, pois a educagdo esta limitada as condi¢des do

sistema capitalista conforme nos lembra Ferretti (2018) na citacao:
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Na sociedade capitalista, a relacdo antagdnica entre Capital e Trabalho gera nio
apenas contradi¢des existentes na sociedade, como determina a luta de classes sobre
diferentes aspectos da vida social, inclusive no campo da educacdo. Dai a
necessidade, no debate sobre as politicas educacionais, de apreender o papel do
Estado e suas transformagdes histdricas, assim como sua condi¢do numa determinada
particularidade historica e social (aquela em que se situa o fenomeno em foco). Por
isso ndo ha neutralidade na produgdo do conhecimento, dado que essa envolve o
intercdmbio material dos homens e que a atividade da consciéncia se define a partir
da motivacao do sujeito em relagdo a presenga historica do objeto. Em consequéncia,
a andlise da relagdo entre a base econdmica e a superestrutura (na perspectiva
gramsciana) ¢ fundamental para a compreensdo do modo de producdo e sua
articulagdo com as formas de consciéncia social. Em funcdo disso nao é possivel
considerar que os problemas da formagfo humana pela via escolar possam ser
efetivamente resolvidos apenas por mudangas nas politicas educativas no que diz
respeito ao curriculo, aos métodos, a formagdo, pois a educagdo apresenta limites,
especialmente considerado o papel que muitas vezes desempenha de mera
reprodugdo social. E necessario, por isso, entendé-la, também, como campo de
contradi¢des e, portanto, como campo de possibilidades de mudanga, pelo menos no
ambito cultural (em sentido amplo) (Ferretti, 2018, p.39).

Nesse entendimento se faz necessdria uma andlise do estudo do DC-GOEM na
totalidade, compreendendo, inclusive, a sustentacdo tedrica sobre as finalidades do Ensino
Meédio e seus desafios no contexto estadual.

Nesta se¢do, em especial, estd apresentado o Ensino Médio pretendido para o estado de
Goids através do DC-GOEM e a discussdo sobre como as disciplinas Filosofia e Sociologia
estdo materializadas no DC-GOEM. Assim, esta secdo esta delineada da seguinte maneira:
aborda-se inicialmente o processo de elaboracdao do DC-GOEM até seu langamento oficial em
15 de outubro de 2021. Apos isso, buscou-se compreender a concepcao de Ensino Médio para
Goias com os principais autores que embasam essa concepc¢do. Foi contemplado,
especialmente, a area de CHSA no DC-GOEM e os IFs de CHSA e integrados entre CHSA e
demais areas do conhecimento. Por ultimo foi exposto como os componentes curriculares

Filosofia e Sociologia estao postos neste documento.

3.1 - Origem e estruturagdo do documento
A BNCC para o ensino médio, aprovada em vinte de dezembro de 2017, deixa a cargo

dos estados da unido a criacdo dos curriculos incorporando as especificidades de cada regido.

Com a homologagdo da BNCC, as redes de ensino e escolas particulares terdo diante
de si a tarefa de construir curriculos, com base nas aprendizagens essenciais
estabelecidas na BNCC, passando, assim, do plano normativo propositivo para o
plano da acdo e da gestdo curricular que envolve todo o conjunto de decisdes e acdes
definidoras do curriculo e de sua dindmica (Brasil, 2017, p.20).



82

Esses curriculos estaduais sdo orientados a expandir a Formacao Geral Bésica - FGB,
jé iniciada pela BNCC, com competéncias proprias para cada area do conhecimento, e a
elaborar os itinerarios formativos a serem desenvolvidos em cada estado, de acordo com as
orientagdes da BNCC e dos Referenciais Curriculares para Elaboracao dos Itinerarios

Formativos (2018).

Os sistemas de ensino e as escolas devem construir seus curriculos e suas propostas
pedagodgicas, considerando as caracteristicas de sua regido, as culturas locais, as
necessidades de formacdo e as demandas e aspiragdes dos estudantes. Nesse contexto,
os itinerarios formativos, previstos em lei, devem ser reconhecidos como estratégicos
para a flexibilizagdo da organizagdo curricular do Ensino Médio, possibilitando
opgdes de escolha aos estudantes (Brasil, 2017, p.471).

Em nove de agosto de 2018 inicia-se o processo de elaboragdo do DC-GOEM, que faz
parte dos 4 volumes que compdem o documento: Volume um - Educacao Infantil; Volume
dois - Ensino Fundamental/ Anos Iniciais, Volume trés - Ensino Fundamental/ Anos Finais ¢
volume 4 ensino médio (Goids, 2021). Esse processo foi conduzido entre 2018 e 2021 pela
coordenadora de curriculo do Ensino Médio para o estado de Goias, Telma Antonia Rodrigues
Alves, juntamente com outros coordenadores designados para cada uma das quatro areas do
conhecimento, Linguagens e suas Tecnologias - LGG, Matematica e suas Tecnologias - MAT,
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias - CNT e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas -
CHSA e um para a Educagdo Profissionalizante ¢ Técnica - EPT. Foram constituidos seis
grupos de trabalhos referentes as areas e a EPT, que contavam, além de seu coordenador, com
a presenca de alguns redatores.

Ao todo, entre coordenadores, redatores e um gerente (EPT), a comissdo responsavel
pela elaboragdo do DC-GOEM envolveu 35 membros, que, com a exce¢do de um em que ndo
foram localizados, podem ser assim caracterizados: metade dos professores sao do sexo
feminino ¢ metade do sexo masculino e ¢ constituida, em grande maioria, por
professores/professoras da rede estadual de educagdo (27) ou da rede privada de educacao do
Estado de Goias (8).

Observando os nomes dos colaboradores e coordenadores das areas dos conhecimentos,
que fizeram parte da elaboragdo e dos grupos de trabalho que conduziram o processo do inicio
ao fim do DC-GOEM, notou-se alguns representantes de institui¢des privadas como: a
Pontificia Universidade Catdlica de Goids, o Colégio Praxis Flamboyant, Colégio Santo
Agostinho, Universidade Paulista de Goias, Faculdade Objetivo de Goiania, Universidade
Alves Faria e outras. No que se refere a sua formagdo, oito possuem apenas graduacao, seis

possuem pos-graduagdo lato sensu, quatorze possuem curso de mestrado e seis de doutorado.
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Em geral, a formagdo dos membros estava vinculada a area de conhecimento a que foram

destinados.

O quadro abaixo explicita a formacao dos coordenadores e redatores especificamente

da area de CHSA:

Quadro — 3 - Coordenadores e Redatores da drea de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas

Coord. da Area de Ciéncias Humanas e

Sociais Aplicadas

Alessandra de Oliveira Santos

Formacao:

Doutorado em Educagdo pela Faculdade de
Educacao/UFG, com Mestrado em Educagido
pela Faculdade de Educac¢ao/UFG,
especializagdo em Metodologia do Ensino
Superior e graduacdo em Historia/UFG e

Pedagogia/Uninter.

Coord. da Area de Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas

Pedro Ivo Jorge de Faria

Formacao:

Possui graduacdo em Histdria pela PUC de
Goias (2007) e Mestrado em Histéria pela
UFG (2012).

Redator de Filosofia (in memoriam)

Elis Soares Narciso

Formacao:

Possui Licenciatura Plena em Filosofia pela
PUC de Anépolis (2009). Pés-Graduado em
Docéncia do Ensino Superior pela PUC de

Anapolis.

Redatora de Geografia

Ione Apolinario Pinto

Formacao:
Possui graduagdo em Geografia pela UFG
(2001).

Redator de Geografia

Luiz Claudio Ribeiro Borges

Possui Mestrado em Planejamento Territorial
Urbano pela PUC de Goias (2018). Pos-
graduacdo em Gestdo Escolar pela - FABEC,
(2013).  Pos-graduagdo em  Formagdo
Socioeconémica pela UNIVERSO (2012).
Graduagcdo em Abi - Geografia pela UFG
(2001).

Redatora de Sociologia

Leticia Ferreira Guedes Cezario

Formacao:
Possui graduagdo em Ciéncias Sociais (UnB),

com habilitagdo em Sociologia.

Redatora de Historia

Rosane Dias de Alencar

Graduada em Historia Possui mestrado em
Histéria pela UFG (2007) e doutorado em
Historia pela UFG (2012).

Fonte: Dados das plataformas Lattes CNPQ e Escavador, elaborado por Marinho, A.C.




84

Sobre a 4rea de CHSA cabe destacar que ela foi coordenada por Alessandra de Oliveira
dos Santos, doutora em educag¢do pelo Programa de Pds-Graduacdo em Educacao da UFG e
atual professora da Rede Estadual de Educacdo de Goias, e por Pedro Ivo Jorge de Faria, mestre
em Historia pelo Programa de Pos-graduagao em Historia da UFG e professor da Rede Estadual
de Educacao de Goias, conforme o exposto no Quadro 2. Dos redatores percebe-se que os que
possuem apenas graduacdo sdo os redatores dos componentes curriculares Filosofia e
Sociologia, os demais, possuem no minimo poés latu sensu.

Ainda tratando desse processo de elaboragdo do DC-GOEM, diversas mesas de
discussdes, web conferéncias e grupos de trabalhos que envolviam profissionais de todas as
areas do conhecimento, foram realizadas no estado. O DC-GOEM (2021) pontua trinta e sete
municipios que sediaram os grupos de trabalhos que acataram as sugestdes e discutiram como
construir o curriculo do ensino médio do estado de Goias. Esses grupos de trabalhos estavam
divididos por areas dos conhecimentos e cada grupo tinha um coordenador que ficava
encarregado de participar das webs conferéncias, que envolviam todos os coordenadores do
estado, e contribuir representando sua regido, com as sugestdes recebidas e discussdes
realizadas nos grupos de trabalhos. Interessante ponderar que de 246 municipios do estado de
Goias, apenas 37 sediaram os grupos de trabalho.

Foi elaborada e divulgada uma versao preliminar do DC-GOEM no dia 28 de novembro
de 2019. O DC-GOEM foi aberto para consulta ptblica no periodo de 29 de novembro de 2019
até 29 de janeiro de 2020, sendo passivel de criticas e sugestdes2. A consulta publica é prevista
pela BNCC para ser adotada pelos estados e ¢ nomeada de regime de colaboragao, que envolve
toda a comunidade escolar, ou seja, alunos, professores, as familias dos alunos e todos que
quiserem participar das consultas ptblicas (Brasil, 2017). Apos esse periodo, o documento foi
reelaborado e langado oficialmente dia 08 de outubro de 2021, mediante a resolugdo CEE n°
7/2021 (Brasil, 2021).

Sobre essa consulta publica, Alves e Oliveira (2022) afirmam que apesar do estado ter
divulgado que foram recebidas 49.412 contribui¢des para elaboracdo do DC-GOEM, o

documento desde a primeira versdo ja estava pronto e a consulta publica serviu apenas para

32 O site indicado no DC-GOEM para fazer as sugestdes durante a consulta publica
(https://site.educacao.go.gov.br/documento-curricular-de-goias-do-ensino-medio-e-aberto-paraconsultapublica/)
encontra-se indisponivel de acesso, ndo sendo possivel verificar as principais sugestdes para acrescentar ao
documento. Mas, na versdo final, apresenta o seguinte paragrafo que sintetiza o resultado da consulta publica: “A
producdo do DC-GOEM contou com mais de quarenta mil contribuicdes da comunidade escolar dentre
educadores/as, estudantes, responsaveis ¢ demais membros da sociedade civil, via consulta publica, realizada no
periodo de novembro de 2019 a janeiro de 2020, além das contribui¢des feitas em diferentes momentos nas
Coordenagdes Regionais de Ensino (CRE), encontros nas unidades escolares € no Seminario Estadual BNCC e o
Novo Documento Curricular do Ensino Médio ocorrido em outubro de 2019” (Goiéas, 2021, p. 30).



85

cumprir dos ditames da BNCC. “A énfase na participacdo, ofertada pelos/as reformadores/as,
ndo inclui prerrogativas basicas de escuta respeitosa e perspectiva dialdgica, ou ainda, certa
autonomia relativa. Esse processo ¢ feito de modo que o individuo aceite as condigdes
impostas” (Alves; Oliveira, 2022, p. 106).

As autoras fizeram um comparativo da primeira, da segunda versao, apresentadas em
2020, e da versao final do DC-GOEM, apresentada em 2021, e ndo notaram diferengas entre

elas:

E interessante, contudo, observar que, desde sua primeira versdo, o documento ja
tinha premissas bem delineadas. Nao houve mudancgas no texto da apresentacao, ele
¢ literalmente o mesmo, ou seja, a carta de apresentagdo do DC-GOEM nio registra
aideia de processo e elaboragao coletiva, nem destaca as contribui¢des que deixaram
marcas no movimento de constru¢ao da proposta. Essa tonica de ‘documento pronto’,
que impacta o/a leitor/a atento/a ja nas primeiras paginas, ¢ ratificada por sua
extensdo, pois o documento apresenta 1.358paginas em sua primeira versio ¢ 1.397
na versdo final (GOIAS, 2021a). A similitude entre as versdes do DC-GOEM
ultrapassa a apresentacdo e avanga para a introducdo. Assim como na apresentagdo,
o segundo topico do DC-GOEM narra todo o processo de constitui¢do do documento,
pormenorizando, inclusive, as a¢des desenvolvidas entre 2018 e 2020. A redagéo do
item, porém, ndo registra essa dinamicidade, pois resguarda um tom estatico, ou seja,
remete a uma ideia de que a proposta nasceu pronta na primeira versdo (Alves;
Oliveira, 2022, p.98-99).

O DC-GOEM destaca o dia 9 de agosto de 2018, como o Dia D da BNCC do Ensino
médio em Goids, que “contou com as contribui¢des de 10.029 docentes ativamente envolvidos
no processo de estudo e na avaliagdo do documento preliminar da base” (Goias, 2021, p. 35),
até a versao final apresentada em quinze de outubro de 2021.

Chama aten¢do também a participagdo de institui¢des privadas de ensino (instituicdes
jé identificadas e pontuadas na pagina 76), que ndo sdo nomeadas pelo documento, mas que
contribuiram para elaboracdo/implementagdo do DC-GOEM. Sobre esse processo da
participacao de institui¢des privadas na conducao de politicas educacionais em Goids, Dourado
e Siqueira (2019), ao analisarem o Plano de Governo de Ronaldo Caiado®?, afirmam o seu
alinhamento com um discurso que valoriza a meritocracia e a parceria publico-privada, com a
finalidade de atender as demandas imediatas do mercado.

Ainda sobre a parceria publico/privada no estado de Goias, os autores afirmam que em
seus discursos, Caiado, garante que “o regime de colaboracao entre entes federados se efetivara

pela integragdo e concessdo” (Dourado; Siqueira, 2019, p. 277). De acordo com os autores,

33 Atual governador do estado de Goias, sendo eleito a primeira vez em outubro de 2018, governando o estado de
primeiro de janeiro de 2019 a trinta e um de dezembro de 2022, sendo reeleito em outubro de 2022 para governar
do estado de primeiro de janeiro de 2023 a trinta e um de dezembro de 2026.
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essa integracdo e concessao seria possivel com fundagdes ja conhecidas nesse processo desde
a elabora¢ao da BNCC, como Movimento Todos Pela Educagao, Instituto Airton Senna, Banco
Itat, Instituto Unibanco, Instituto Bei, Conselho Nacional de Educagdo (CNE), Sebrae-Goias

e Eduq Mais e outros que possam se interessar pela pasta da educacdo em Goids.

A agenda entre governo do estado e as instituigdes privadas também prevé a
orientagdo das metas ¢ dos planejamentos estratégicos de gestdo com foco no
resultado de avaliagSes. Entre essas parcerias, o Instituto Unibanco ¢ um dos
interlocutores prioritarios do governo (Dourado; Siqueira, 2019, p.278).

Os documentos que balizam e intertextualizam com o DC-GOEM sao assim nomeados:

Os marcos legais que balizam este documento sdo: a Lei 9.394/1996 - Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), bem como as alteragdes
inseridas pela Lei 13.415, de 2017 - a Lei do Novo Ensino Médio; as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM), atualizadas pela Resolucdo n.
03 do Conselho Nacional de Educacido (CNE), em 21 de novembro de 2018; a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) Etapa Ensino Médio, Resolugdo CNE/CP n° 4,
de 17/12/2018; os Referenciais Curriculares para a Elaboragdo de Itinerarios
Formativos, Portaria n® 1.432, de 28/12/2018; as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacdo Profissional e Tecnologica (EPT) que regulamentam os
principios pedagogicos, a estrutura curricular e o funcionamento da Educagdo
Profissional Técnica; entre outros documentos consolidados pela Frente de Curriculo
¢ Novo Ensino Médio do Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed).
(Goias, 2021, p.30).

J4 na apresentagdo do documento ¢ percebida uma énfase no futuro dos jovens**, por
meio de expressoes como “preparados para resolver os grandes desafios pessoais, profissionais
e sociais”. Em outros momentos o texto traz que o cidadao do futuro deve desenvolver
habilidades que o tornem competente para se adaptar as profissdes que surgirdo com a
intensificagcdo do avanco tecnoldgico. O DC-GOEM se propde assim a elaborar um curriculo
alinhado as mudancas do futuro (Goias, 2021).

Com quatro paginas de apresentacdo/introducdo e mais oito paginas contando um
pouco do processo de elaboragdo da BNCC e transi¢do para o DC-GOEM, o documento

encerra essa parte e passa a descrever as diversas perspectivas do Ensino Médio, as areas do

34 Bssa énfase se traduz em “preocupacdes’ nas falas do secretario municipal de educagao de Goiania e presidente,
a época, da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo - UNDIME, Marcelo Ferreira da Costa, no
video de lancamento do DCGO — Ampliado, disponibilizado no YouTube no dia onze de dezembro de 2019. A
fala de Marcelo Ferreira da Costa foi: “nos temos que ter um curriculo mais diversificado possivel para
desenvolver habilidades que preparardo sujeitos multiplos, que ndo nascerdo para fazer sé6 uma coisa, mas terdo
que desenvolver varias habilidades e varias capacidades para mesclar dois ou mais tipos de empregos diferentes,
criar profissdes. Para pensar no futuro, devemos pensar no curriculo do futuro, de um cidaddo que esteja pronto
para herdar este estado” (Costa, 2019).
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conhecimento, os componentes curriculares, os objetivos de aprendizagem e os itinerarios
formativos, pontos que serdo abordados posteriormente.

O DC-GOEM esta estruturado em trés capitulos. O primeiro capitulo traz uma
apresentacao geral do Ensino Médio e algumas concepgdes de Escola, do Curriculo de Goias
para o Ensino Médio; Educacgao Integral; Protagonismo Juvenil e Projeto de Vida; Sujeitos do
Ensino Médio; Juventudes; o Ensino Médio na perspectiva da Educagdo de Jovens e Adultos;
O Ensino Médio na Perspectiva da Educagdo Inclusiva; a Formacgdo Profissionalizante e
Técnica e outros temas de ordem geral relativos ao Ensino Médio.

O capitulo dois traz a Formagao Geral Bésica — FGB que ¢ composta pelas areas do
conhecimento. Essas areas sdo: Linguagens e sua Tecnologia — LGG, composta pelos
componentes curriculares Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Modena (Espanhol ou
Inglés), Artes e Educacdo Fisica. Matematica - MAT e sua Tecnologia composta pelo
componente curricular Matematica. Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias — CNT, composta
pelos componentes curriculares Quimica, Fisica e Biologia. Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas — CHSA, composta pelos componentes curriculares Filosofia, Sociologia, Historia
e Geografia.

O terceiro e ultimo capitulo do DC-GOEM trata dos Itinerarios Formativos de cada area
do conhecimento e os Itinerarios integrados entre as areas. Traz os Itinerarios Formativos da
educagao Profissionalizante e Técnica que sdo: Informatica; Quimica e Administragao.

Os subtopicos seguintes continuam a destacar e explicitar varios aspectos do DC-
GOEM importantes para a compreensao da sua estrutura curricular, dando énfase aqueles mais
relacionados aos IFs da area de CHSA e integrado entre CHSA e as outras trés areas do

conhecimento.

3.2 - O Ensino Médio na perspectiva do DC-GOEM

O “Texto Introdutorio” do capitulo I do DC-GOEM apresenta uma discussdo bastante
abrangente sobre a educagdo escolar, particularmente no que se refere ao Ensino Médio,
tratando alguns de seus aspectos historicos e conceituais. E possivel identificar, ao longo das
dezessete paginas introdutdrias, uma preocupacao em abordar algumas questdes relacionadas
a esse nivel de ensino, vinculando-as as determinagdes do modo de producdo capitalista em
seus distintos momentos, em especial chamando a ateng@o para o grande desafio posto para o
Ensino Médio em uma sociedade contemporanea neoliberal, de capital global e mundializado,

caracterizada por uma reestruturagao economico-produtiva de altos impactos socioambientais,
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de rapidas transformag¢des no mundo do trabalho, notdveis avangos nos campos cientifico,
tecnologico e digital, principalmente nos meios de informacdo e/ou comunicacdo (Goias,
2021).

Contudo, se de um lado o documento chama a atengdo para a inescapavel articulacao
entre educacgao e sociedade, educagao e trabalho e educag¢ao e modo de producao, apoiando-se
em autores criticos dessa articulacdo na perspectiva das contradi¢des ai inerentes, por outro
lado, ao dar grande énfase a necessidade de corresponder aos desafios postos pelo capitalismo
contemporaneo, passa a ressaltar um Ensino Médio que busque se adequar as essas novas
exigéncias, sem considerar as implicagdes disso para a formagdo dos jovens da classe
trabalhadora, por exemplo.

Para referendar sua compreensdo de ensino médio o documento envolve estudos de
autores como, Libaneo (com Oliveira e Toschi, 2012) Enguita (1989), Saviani (2011),
Bourdieu (1998), Bittencourt (2019) e Walsh (2001). Esses autores apresentam, a partir de
abordagens distintas, uma perspectiva critica da educa¢do que o DC-GOEM embasa sua
concepcao de Ensino Médio para aparentar uma perspectiva critica de Ensino Médio. Mas, o
que pode ser percebido das orientagdes curriculares ¢ a perda de espago de disciplinas de cunho
tedrico como a Filosofia e Sociologia, deixando essa etapa de ensino com menos discussdes
tedricas que ¢ um dos fatores fundamentais para desenvolver a criticidade dos jovens.

Deve ser destacado o tratamento dado a fundamental questdo relativa ao impasse entre
a formagao propedéutica e a formacao para o trabalho a ser dada pelo Ensino Médio. Ainda
que essa questao seja tratada aparentemente de modo aligeirado no documento, ela se mantém
como uma questdo em que algumas vezes se reconhece a importancia de uma formagao sélida

e integrada, destacando que:

[...] consideramos que o acesso a ciéncia, a arte e a filosofia sdo direitos humanos
universais e potencialmente (trans)formadores, presentes em toda essa engrenagem
social, passiveis de discussdo ao serem considerados conhecimentos escolares,
articulados a uma concepg¢do integral de educacdo, propiciando nos sujeitos seu
desenvolvimento intelectual, fisico, emocional, social e cultural (Goias, 2021, p. 44).

Outras vezes, porém, a discussao enfatiza que, em face as transformacdes da sociedade
capitalista, ¢ preciso considerar as condig¢des atuais de fomento, financiamento, ampliacao,
implantacdo e implementacao de politicas publicas e educacionais para que se possa alcangar
“auniversalizacao do acesso, permanéncia, aprendizagem, progresso e conclusao de um ensino
de qualidade em todos os niveis e para todos os segmentos da populacdo brasileira,

preferencialmente, numa escola publica e gratuita” (Goias, 2021, p. 53).
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Nesse sentido, apesar do DC-GOEM *“considerar” a importancia de uma educacao de
nivel médio solida e integrada, mantém a orientacdo de que os jovens dessa etapa de ensino
concluam com uma aptidao de conhecimentos técnicos que os preparardo para o mercado de
trabalho. Além dos IFs das areas dos conhecimentos voltados para fomentar essa formagao
técnica, hé os IFs da area da EPT que sdo: Informatica, Quimica e Administragdo, que estao
postos no documento para formar jovens e, assim que concluirem o ensino médio, terem
conhecimentos que possibilitardao assumirem demandas mercadolégicas.

O Ensino Médio deve levar em conta “em uma realidade plural, dinamica e em
constante transformacado” (Goias, 2021, p. 54), em que ¢é necessario atender a diversidade do
publico desse nivel de ensino, com base na vertente da flexibilizagdo curricular (com grande
énfase em todo o documento) e na Educacao integral.

Sobre a flexibilizacdo curricular, O DC-GOEM acompanha a orientacio da BNCC
sobre a flexibilizagdo obrigatoria para o curriculo do ensino médio: “a flexibilidade deve ser
tomada como principio obrigatério pelos sistemas e escolas de todo o Pais, asseguradas as
competéncias e habilidades definidas na BNCC do Ensino Médio, que representam o perfil de
saida dos estudantes dessa etapa de ensino.” (Brasil, 2017, p.471).

O documento ressalta a importancia da flexibilizagdo curricular para o protagonismo

juvenil:

[...] considerar a flexibilidade do Ensino Médio significaria permitir novos dialogos
e outros espacos de discussdo para que sejam desdobrados, tanto contetidos quanto
formas de se fazé-lo, numa relacdo indissociavel, entre sua estrutura, organizagdo e
funcionamento. Essa flexibilidade depende, imediatamente, de um processo de escuta
sensivel dos/as estudantes (de suas necessidades) e se refere a caracterizacdo daquilo
que propde a BNCC na organizagcdo dos componentes por areas de conhecimento
para se trabalhar a Formagdo Geral Basica (FGB) e a inaugurag¢do de Itinerarios
Formativos (IF) que sdo de livre escolha dos/as estudantes, em suas possibilidades de
composicdo por Projeto de Vida (PV), eletivas e trilhas de aprofundamento. A
flexibilizagdo, como principio de organizagdo curricular, permite a construgdo de
propostas pedagogicas alinhadas com a Base Nacional Comum Curricular, porém
que atendam mais adequadamente as especificidades locais e a multiplicidade de
interesses dos/as estudantes, estimulando o exercicio do protagonismo juvenil e
fortalecendo o desenvolvimento de seus projetos de vida. Desenhar caminhos,
trajetos e fazer as proprias escolhas ao longo do Ensino Médio, a partir desse
principio de organizagdo curricular, ¢ possivel fazer a conexdo com seus interesses
pessoais articulados num coletivo historico-social de especificidades locais, regionais
e/ou globais, sendo um diferencial para os/as estudantes (Goias, 2021, p. 55).

O DC-GOEM apresenta a que escola pretendida em Goids ¢ a do curriculo flexivel.
Sobre a escola apontada pelo documento, que ¢ a da adaptagdo as rapidas mudangas do

mercado:
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para responder a essas novas demandas, ¢ preciso a recriacdo da escola diante das
rapidas transformagdes atuais promovidas pelo desenvolvimento tecnologico, que
atingem, diretamente, as populagdes jovens, portanto, novas demandas de formagao
urgem de forma inescusavel. O cenario é de incertezas no mundo do trabalho,
impondo desafios para a proposig@o de politicas publicas educacionais direcionadas
a esta etapa da Educagdo Basica (Goias, 2021, p.54).

Sobre o curriculo para o Ensino Médio que deve ser pensado em Goiés, o documento

traz a seguinte sintese:

Enfim, o DCGOEM apresenta uma proposta de curriculo alinhada com as demandas
do século XXI. Por meio de um curriculo que é multifacetado, exequivel e
contemporaneo com uma estrutura curricular que busca acompanhar o
desenvolvimento tecnoldgico e digital, buscando articular vivéncias e saberes dos/as
estudantes, contribuindo para o desenvolvimento de sua identidade e oferecendo
condicdes para que desenvolvam aspectos socioemocionais e cognitivo (Goias, 2021,

p.58).

O curriculo flexivel estd alinhado a recorrente orientagdo do documento para a
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. “A estrutura¢do do documento curricular por area
do conhecimento exige, portanto, igualmente uma troca entre educadores/as, organizagao e
planejamento dentro das areas de forma interdisciplinar e transdisciplinar” (Goias, 2021, p.31).
Além disso, reforga que essa orienta¢do da interdisciplinaridade e transdisciplinaridade ¢ uma
orientagdo da BNCC que deve perpassar as quatro areas do conhecimento e todos so6 IFs (Goias,
2021). A BNCC/EM trouxe uma perspectiva de area que propde a integragao curricular por
meio da organizagdo e planejamento de forma interdisciplinar e transdisciplinar (Brasil, 2017).

De acordo com o DC-GOEM ¢ o Ensino Médio embasado na flexibilizagdao que formara

o jovem protagonista. O documento desenvolve a concepg¢ao de protagonismo do jovem:

Protagonismo ¢ aqui entendido como a qualidade de quem exerce papel de destaque
em qualquer acontecimento. Portanto, protagonizar ¢ atuar de forma ativa e
construtiva em diversas causas, tais como as ambientais, sociais e politicas. Nesse
sentido, uma das principais prerrogativas do Protagonismo Juvenil é preparar o/a
jovem para que ele/a seja capaz de agir de forma mais atuante nas questoes que o/a
rodeiam, nas suas escolhas profissionais, na gestao de suas emog¢des, sonhos e desejos
(Goias, 2021, p.66).

A educagdo Integral ¢ outra vertente presente no documento para o Ensino Médio no
estado de Goids como a que considera as multiplas determinagdes de um sujeito afetivo,
bioldgico e intelectual na sua totalidade. Além disso, a educagao Integral ¢ apontada como a

educacdo que se propoe:
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Portanto, formar o ser humano no entendimento de que existam sobre ele multiplas
determinagdes colocaria, também, na relagao entre trabalho e educagéo seu principio
educativo. Assim, pensar na omnilateralidade de um ser social e de forma
indissociavel com a ideia de emancipag@o humana, articulando tanto ciéncia, quanto
arte e filosofia, constituiram o lugar educativo-formativo, tanto do ser humano quanto
da sociedade, via instrugéo escolar (Goias, 2021, p.61).

Outros sujeitos da educacao, como o professor, ganham espago e discussdao no DC-
GOEM. O professor ¢ descrito no documento sempre como mediador/auxiliar do
desenvolvimento de habilidades e competéncias que estardo relacionadas a solugdo de
problemas da vida moderna. O professor passa a ser também um professor de areas do
conhecimento que ministrardo componentes curriculares e que fara planejamentos sempre
orientados pela interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. Na passagem abaixo o professor

¢ nomeado pelo DC-GOEM como agente facilitador da formagao profissional e cidada.

Cada vez mais confirma-se a importancia do/a professor/a como agente facilitador da
formacdo profissional e cidadd do/a estudante por meio de um relacionamento
interpessoal. Sendo assim, o/a professor/a que se disponha a desenvolver o PV junto
ao/a estudante precisa constantemente ressignificar e reconstruir seu papel no
ambiente escolar. E necessério que o/a docente (de qualquer 4rea do conhecimento)
compreenda a complexidade e a multiplicidade da vivéncia juvenil. Para isso, ele
deve ser proficiente em criar situagdes desafiadoras, incentivando o
autoconhecimento, o pensamento critico ¢ a colaboracdo, além de saber propor
situacdes de significacdo para o/a estudante de modo a atribuir sentido as diversas
agoes do PV (Goias, 2021, p.69).

A formagao desse docente descrito pelo DC-GOEM precisa passar por uma atualizagao
dos termos *exigidos pela BNCC como, flexibilizac¢do curricular, habilidades e competéncias,
as areas dos conhecimentos e IFs, a educacgao socioemocional, a EPT e afins. Do mesmo modo,
o planejamento do docente deve seguir a logica descrita pelo documento da

interdisciplinaridade e transdisciplinaridade.

O planejamento interdisciplinar ou transdisciplinar da aula dependera, em grande
parte, da abertura do/a professor/a em buscar ampliar seu olhar diante do
conhecimento e da disposicdo em realizar parcerias, utilizando metodologias de
ensino ativas e estratégias que permitam desenvolver o protagonismo juvenil. Esta
pratica potencializa a formagdo docente, permitindo experiéncias integrativas que
alcangam a educagdo integral e sdo muito necessarias no ensino do século XXI,
possibilitando a/ao educador/a desenvolver competéncias especificas para a pratica
profissional. A formacdo docente deve ser vista de modo sist€émico envolvido por
saberes, competéncias, praticas e valores que se desenvolvem continuamente e se
renovam durante todo o exercicio da pratica profissional, mas principalmente na
relacdo professor/a — estudante (Goias, 2021, p.131).

35 Mesmo citando a necessidade dessa atualizacio, ndo ha descri¢do de como sera feita essa atualizagdo. O DC-
GOEM nao relata nenhum curso ou treinamento para auxiliar os professores a se atualizarem desses termos que
chegam po6s-homologacdo da BNCC.
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Sobre a carga horaria do Ensino Médio no estado de Goias, conforme orienta a BNCC
(2017) e as DCNEM (2018), o Ensino Médio deve passar de quatro horas didrias para sete
horas diarias, numa carga horaria de trés mil horas no total. A educagao de periodo integral em
Goias conforme o0 DC-GOEM deve ser de 3960 horas, superando as 3000 horas propostas por
esses documentos, para que os estudantes fiquem sete horas dentro das escolas.

Sobre as orientacdes gerais de como deve ser o ensino das areas do conhecimento, ha
de se destacar que o DC-GOEM ressalta em varios momentos a importancia da
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade que fundamentam a integragao curricular proposta
pelo DC-GOEM que pretende superar a fragmentagdo dos componentes e uni-los em areas do

conhecimento.

A concepgdo de integracdo curricular que trazemos para o DCGOEM consiste em
pensar os componentes e as areas do conhecimento de forma interligada, a fim de
criar didlogos e praticas alicergadas na criatividade, interdisciplinaridade,
transdisciplinaridade, inovagao e complexidade que o ser humano e o mundo exigem,
relacionando ao ensino por competéncias e habilidades como possibilidade de
alcangar a formagao integral dos sujeitos envolvidos na aprendizagem (Goias, 2021,
p.116).

A interdisciplinaridade e transdisciplinaridade refletem-se em todas as dimensdes
apontadas no DC-GOEM, seja no trabalho e na formacao docente, seja na disponibilizacao de
objetos dos conhecimentos para os estudantes, na organiza¢do do curriculo por areas do
conhecimento ou na elaboragdo dos IFs.

Frigotto (2010) aponta que a interdisciplinaridade segue como um problema e como
uma necessidade: “Trata-se de apreender a interdisciplinaridade como uma necessidade (algo
que historicamente se impde como imperativo) e como problema (algo que se impde como
desafio a ser decifrado)” (p.42). O autor apresenta essas duas vertentes da interdisciplinaridade,
pois a0 mesmo tempo em que ela aparece cada vez mais presente em qualquer area do
conhecimento e se reflete nas relagdes de trabalho, por isso se torna uma necessidade, ha as
dificuldades no processo de articular areas diferentes do conhecimento e o reconhecimento de

que os homens sdo sujeitos limitados na busca pelo conhecimento.

[...] a interdisciplinaridade se apresenta como problema pelos limites do sujeito que
busca construir o conhecimento de uma determinada realidade e de outro pela
complexidade desta realidade e seu carater histérico. Todavia esta dificuldade ¢
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potenciada pela forma especifica que os homens produzem a vida de forma cindida,
alienada®® no interior da sociedade de classe (Frigotto, 2010, p. 47).

Nesse sentido e ainda com o autor, a interdisciplinaridade se torna inalcangavel, pois ao
reconhecer os limites dos sujeitos na busca pelo conhecimento, admite-se que para alcangar a
interdisciplinaridade seria necessario romper com a aliena¢ao promovida pelo capitalismo. O

autor aponta que um caminho possivel seria a filosofia das préxis.

A superacdo desses desafios, certamente implicam a capacidade de atuar dentro da
dialética do velho e do novo, ou seja, da critica a forma fragmentaria de produgao da
vida humana em todas as suas dimensdes e, especificamente na producdo e
socializacdo do conhecimento e na constru¢do de novas relagdes sociais que rompam
com a exclusdo e alienagdo. O caminho, uma vez mais, no ,ambito mais geral nos ¢
apontado pela filosofia da praxis (Frigotto, 2010, p. 60).

Essa questdo da interdisciplinaridade e transdisciplinaridade para o Ensino Médio no
DC-GOEM (2021) ¢ uma orientagdo que na aparéncia apresenta uma suposta preocupacgao
geral com os jovens, enquanto que na esséncia ¢ mais uma estratégia da flexibilizacdo
curricular. O documento propde formacgao integral dos jovens, mas orientando flexibilizacao,
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade.

A configuragdo curricular apresentada pelo DC-GOEM em dareas do conhecimento
composta por componentes curriculares obrigatoriamente interligados ndo permite pensar em
disciplinas isoladas. Apesar de serem qualidades necessaria em um curriculo integrado, da
maneira em que estdo propostas, a interdisciplinaridade e transdisciplinaridade acarretam no
nao aprofundamento do conhecimento, se alinhando a formacao do curriculo flexivel que
prepara sujeitos para as demandas mercadologicas.

Em sintese, o Ensino Médio apresentado no ambito do DC-GOEM apresenta a FGV,
com a grande maioria das orienta¢des ndo se diferindo das propostas pela BNCC. O documento
determina a obrigatoriedade da oferta apenas dos componentes curriculares Lingua Portuguesa
e Matematica, nas trés séries do ensino médio, o ensino de Lingua Estrangeira Moderna Inglés,

ao longo da etapa, e a oferta de no minimo dois IFs por unidade escolar, para que os/as

3%Alienagdo estd sendo inserida aqui no sentido marxista do conceito. Karl Marx, em sua obra Manuscritos
Econémicos e Filosoficos, langado em 1932, cita que a alienag@o ¢ um processo de estranhamento que ocorre com
o trabalhador que produz um objeto/produto e ndo se reconhece nesse objeto/produto. Esse ndo reconhecimento
¢ definido como alienacdo do trabalho.
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estudantes possam ter a possibilidade de escolher conforme seus anseios e Projeto de Vida
(Goias, 2021).

A érea de CHSA terd suas particularidades especificadas no proximo tépico, pois faz
parte do recorte desta pesquisa. Bem como estao apresentados os IFs especificos para o estado

de Goias das areas de CHSA e integrados entre CHSA.

3.3 - As Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas no DC-GOEM
A area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas - CHSA, é a que menos teve paginas>’
dedicadas no DC-GOEM, feito que também se repete nos IFs dessa 4rea*®. Esse pode ser
compreendido como um indicativo da relevancia dada a area de CHSA na reforma curricular.
Os objetos do conhecimento®® referentes aos componentes curriculares da area de
CHSA?%, segundo o DC-GOEM, nio devem ser tratados de maneiras isoladas, mas sempre
buscando a interdisciplinaridade e transdisciplinaridade e alinhados a seis competéncias

especificas para a area que estao descritas no quadro a seguir:

37 A parte da Formagdo Geral Basica — FGB foram distribuidas 181 paginas para a area de Linguagens e suas
Tecnologias, 55 paginas para a Area de Matemética e suas Tecnologias, 71 paginas para a Area de Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias - CNT - e apenas 47 paginas para a area de CHSA.

38 Enquanto os IFs da area de Linguagens e suas Tecnologias recebem 59 paginas, o de EPT recebem 153 paginas,
o de Matematica e suas Tecnologias recebem 100 paginas, o de CNT recebem 103 paginas, o de CHSA recebem
apenas 48 paginas.

® O DC-GOEM replica a nomenclatura da BNCC de chamar objetos do conhecimento os antigos contetidos
propostos para cada disciplina.
40 No dia 30 de marco de 2022 é realizada a live no canal da Secretaria de Estado de Goids, através da plataforma
You Tube, para discutir como seriam “transplantadas” as orientagdes da BNCC para o DCGOEM. O coordenador
da area de ciéncias humanas e sociais aplicadas, Pedro Ivo Jorge de Faria, traz sugestdes de como pensar Filosofia,
Sociologia, Historia e Geografia no estado de Goias. Segundo as orientagdes do coordenador, todos os professores
da area de ciéncias humanas e sociais aplicadas devem realizar uma reunido, nem que seja uma hora por semana,
para alinharem como ligarem um objeto de conhecimento que sera abordado por todos os professores. Caso os
professores ndo consigam tempo para realizar a reunido presencial, eles devem conversar pelo WhatsApp ou
qualquer outro meio que proporcione essa reunido, para tratar sempre dos objetos de conhecimentos de forma
interdisciplinar. Pedro Ivo Jorge de Faria continua refor¢cando em sua exposi¢cdo de que os objetivos de
aprendizagem ndo devem se desvincular das habilidades e competéncias propostas pela BNCC. Ele apresenta a
ideia de que se deve trabalhar os objetos do conhecimento sempre em sequéncias didaticas, vinculando Filosofia,
Sociologia, Historia e Geografia interdisciplinarmente. Em um segundo momento da exposicao ele se reune com
mais trés professores, sendo um licenciado em filosofia, uma em sociologia, outro em geografia e Faria em
histéria. Eles conversam sobre como colocar em pratica uma sequéncia didatica que tem como objeto do
conhecimento, a industria cultural e os impactos no meio ambiente. Todos os professores reunidos expdem
contribuigdes das suas areas para tratar esse objeto do conhecimento de maneira interdisciplinar. A orientagao de
Faria (2020) ¢ que esses momentos devem ser semanais, fazendo parte do planejamento integrado dos professores.
Faria e outros participantes da /ive que apresentam outras sequencias didaticas focam no que eles nomeiam de
desconstru¢ao do curriculo, para “constru¢ao” de um curriculo novo, flexivel, integrado, interdisciplinar e
alinhado a desenvolver habilidades e competéncias propostas pela BNCC.
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Quadro 4 - COMPETENCIAS DA AREA DE CHSA NO DC-GOEM

A Competéncia Especifica 01 - atua em uma perspectiva de valorizar as discussdes de cunho epistemologico
e filosofico gerais da area. Problematiza a natureza do conhecimento e os paradigmas, questionando as
dicotomias ocidentais, tais como civilizagdo/barbarie, razdo/emogdo. Opera em um pensamento complexo e
explicita o sentido da diversidade, reflexdo critica e ética que vai permear todas as outras competéncias e
habilidades das Ciéncias Humanas ¢ Sociais Aplicadas, conceitos tecidos, em grande medida, no Mundo
Antigo, objeto de conhecimento especifico desta competéncia (Goias, 2021, p. 454)

A Competéncia Especifica 02 - propde analisar a ocupagdo do espago ¢ a delimitagdo de Fronteiras e
Territérios, bem como o papel dos agentes responsaveis por essas transformacdes. Entende-se que € possivel
produzir diversas territorialidades, e que nelas sdo possiveis diversas formas de relagdes, por isso a importancia
de se desenvolver o raciocinio socioespacial e filosofico, percebendo o significado da historia, da economia e
da politica na producao e transformacao do espaco (Goias, 2021, p. 454)

A Competéncia Especifica 03 - aborda as relagdes entre sociedade e natureza em uma perspectiva
socioambiental e de sustentabilidade. E um debate com grande potencial para desenvolver o protagonismo
dos/as estudantes, a reflexao e a proposicao de agdes com vistas a €tica socioambiental, o0 consumo responsavel
e a sustentabilidade global (Goids, 2021, p. 455)

A Competéncia Especifica 04 - trata as relagdes de producdo, capital e trabalho em uma perspectiva que
permite entender a vida em sociedade, mediada pela politica, a partir de agdes individuais e coletivas. A
categoria Trabalho ¢ analisada e pensada em diversas dimensdes, na inteng@o de promover e destacar a relagao
sujeito-trabalho e toda a sua rede de relagdes sociais. (Goias, 2021, p. 456)

A Competéncia Especifica 05 - propde desenvolver concepgdes e visdes de mundo, valores e atitudes de
combate as injusti¢as sociais, compromisso ¢ respeito com as diversas manifestagdes humanas, contribuindo
para que os/as estudantes desnaturalizem condutas, percebendo a desigualdade, o preconceito e a
discriminagdo, considerando os Direitos Humanos, a ética e o respeito as diferentes culturas (Goias, 2021, p.
457)

A Competéncia Especifica 06 - sugere a atuacdo protagonista do/a estudante, ao abordar a participagdo nas
decisdes politicas de ordem coletiva, o respeito a diversidade e o fortalecimento da cidadania, promovendo o
Projeto de Vida. Possibilita, assim, o aprofundamento das demandas dos povos originarios e afrodescendentes,
bem como populacdes do campo e em situacdo de itinerancia (Goids, 2021, p. 458).

Fonte: Informac¢des do DCGO-EM (2021). Organizado por Marinho, A.C.

Em seu conjunto as seis competéncias tratam de questdes identificadas como de cunho
epistemologicos e filosoficos (competéncia 1), passando por discussodes sobre a relagao capital
e trabalho (competéncia 4), compreende também questdes relacionadas ao espago, sociedade,
sustentabilidade (competéncia 2) e varias outras que, de fato, se alinham com uma proposta de
educagao critica. A proposta das competéncias € a de que a area de CHSA contribuiria para o
Ensino Médio com objetos do conhecimento que estimulassem os jovens a assimilarem
conhecimentos filos6ficos, com reflexdes criticas dos espacos, do funcionar da sociedade, das
diversidades culturais, raciais, de religioes, de entender sobre seu lugar na sociedade capitalista
e outros.

No geral, € notado que as seis competéncias para a area de CHSA aparentam propostas
que se alinham a uma educagdo que forma sujeitos criticos da realidade, mas que normatiza a
flexibilizagdo curricular que, conforme os estudos de Kuenzer (2006; 2016 e 2017), estd em
oposi¢cdo com uma proposta de educacado critica, justamente por formar sujeitos para atender

demandas flexiveis do mercado. A educagdo pautada no imediatismo mercadologico ¢ mais
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uma predomindncia no DC-GOEM, que reflete os impactos da flexibilizagdo na educagdo e
por isso se defronta com as propostas das competéncias.

Outro ponto interessante que pode ser percebido a partir das competéncias, € que no
processo de elaboracdo do DC-GOEM possivelmente havia pessoas que pensavam numa
proposta de educagdo critica e elaborou/elaboraram essas competéncias. Esse ponto revela o
que Shiroma, Campos e Garcia (2005) tratam em seu estudo sobre o processo de elaboracao
de um documento de politica educacional, que na versdo final sdo apresentados indicios de
embates de diferentes lados que defendem seus interesses, mas hd a predominancia das
orientagdes do campo de forcas com mais poder. No caso do DC-GOEM nao ¢ de dificil
compreensdo que o campo da flexibilizagdo e das demandas mercadologicas predominam.

O DC-GOEM apresenta cinco quadros muito extensos ¢ detalhados que especificam
propostas do que desenvolver a partir de cada competéncia. Esses quadros iniciam pela
competéncia especifica para a area, depois as habilidades da BNCC a serem desenvolvidas, os
objetivos de aprendizagem e os objetos do conhecimento. Estruturado sempre obedecendo essa
ordem, os quadros orientam o trabalho que os professores devem seguir, partindo da
competéncia especifica posta pelo documento para que se desenvolvam habilidades postas pela
BNCC, visando um objetivo de aprendizagem a partir de um objeto do conhecimento.

Segue um dos quadros do DC-GOEM para esclarecer o processo de como desenvolver
as competéncias propostas:

Quadro 5 — Quadro de competéncias e habilidades no DC-GOEM

Cuadro 15, Competéncia especifica 1. habili nto para 4 drea de CHSAL

HABILIDADES - DA | OBJETIVOS DE APRENDIZAGIEA [SIEANON AL 11

BNCC CONHECIMENTO)

EMTICHS10T) GO-EMOHSI0IA) ldentificar difer

ldentificar, analisar ¢ | do Muondo Antipo Ocidental, Orier innn ¢ Afrien. observando | Historia o climimica

ntradicio oral. s imagens, textos fil

mitureza.  (GO-EMCHS101B) Compreender

Conhecimento

o desenvolvimento da homanidade. ) | Senso Comum. Citneia

desenvolvimento do pensamento racional nas diversas culturas para perceber as Zl'.'_!".'!".l:\'il"

Fonte: (Goias, 2021, p. 464).
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Percebe-se que a competéncia orienta o que compete a ser feito na area de
conhecimento, assim como as habilidades cognitivas a serem desenvolvidas sdo as da BNCC
conforme mostra a figura. Os objetivos de aprendizagens detalham o que deve ser aprendido
pelos estudantes. Nesse processo, sempre vinculando o objeto do conhecimento com o objetivo
de aprendizagem a ser alcancado e, por fim, conforme o Quadro 5, hd os objetos do
conhecimento que serdo ministrados pelos professores em sala de aula. Ha inimeros objetos
do conhecimento*! propostos pelo DC-GOEM detalhados a serem desenvolvidos pelos
professores no seu trabalho com a area do conhecimento.

Desse processo ¢ possivel perceber uma dinamica que ocorre no deslocamento da
docéncia de trabalho educativo para tutoria. As praticas docentes, inclusive as acdes de
planejamento, devem se da nos limites propostos pela BNCC, das competéncias e habilidades
que se espera alcancar em cada etapa educacional. O professor nao tem autonomia para ensinar
outros objetos do conhecimento, a ndo ser os ja posto pelo DC-GOEM.

Num breve comparativo entre a versao anterior do curriculo para Goias etapa ensino
médio, o CRREEGO (2013), e a nova versao, o DC-GOEM (2021), os contetdos antes eram
propostos por cada disciplina, que evidenciava a formacao especifica requerida ao professor
para ministrar esses conteudos dentro da disciplina. Na nova versao p6s BNCC os objetos do
conhecimento, que equivalem aos contetidos que sao colocados dentro da area de CHSA, sem
especificidade de professores e suas areas de formacgdo para ministrar respectivos objetos do
conhecimento, os conteudos das disciplinas Filosofia, Sociologia, Histéria e Geografia, sdo
diluidos como componentes curriculares dentro da area do conhecimento, sempre reforcando
a interdisciplinaridade e transdisciplinaridade proposta pelo documento.

Cabe destacar ainda que da carga horaria total do Ensino Médio pretendido para Goids
pode chegar até 3960h, desse quantitativo de horas sdo destinadas 200 horas para a historia,
200 horas para a Geografia, 40 horas para a Filosofia e 40 horas para a Sociologia. A carga
horaria da area de CHSA no curriculo equivale a 480 horas, ou seja, apenas 12,9% do total.
Estando como a area que recebe menos destaque no curriculo, seja em paginas dedicadas, seja

na representacao em horas-aula diante da carga horaria total no DC-GOEM.

4l Alguns exemplos desses objetos do conhecimento que se encontram nos quadros propostos para a area de CHSA
sd0: Temas Decoloniais, Etnocentrismo. Racismo. Modernidade. Relativismo, Identidade Cultural. Memoria.
Subjetividade. Métodos nas Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Imaginacdo Sociologica, Cultura material e
imaterial. Feudalismo. Idade Média. Escraviddo. Serviddo. Trabalho Livre, Estudos culturais. Diversidade
cultural em Goias. Processos de ocupagdo do territorio brasileiro, Mundo Moderno. Renascimento. Absolutismo.
Etica e Politica no Mundo Moderno e outros. (Gois, 2021).
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Em sintese, a area de CHSA estd fundamentada entre as seis competéncias e as
habilidades a serem desenvolvidas, que estdo distribuidas e explicitadas nas 31 paginas de
quadros que compde a area de CHSA no DC-GOEM. Os objetos do conhecimento estdao
ligados a quais objetivos de aprendizagem, habilidades e competéncia a se desenvolver. No
proximo topico estd a explicitacdo de como o documento apresenta dos IFs, especialmente os

da area de CHSA e integrados entre a &rea CHSA e demais areas do conhecimento.

3.4 - Os Itinerarios Formativos no DC-GOEM

Os itinerarios formativos sao definidos como trajetérias de formagdo em que os/as
estudantes podem escolher conforme seus interesses, para aprofundar e ampliar aprendizagens
dentro das areas de conhecimento e/ou na formagdo técnica e profissional. Fazem parte da
flexibilizagdo curricular e sdo compostos por trés elementos: Projeto de Vida (PV), eletivas e
trilhas de aprofundamento (GOIAS,2021). O DC-GOEM apresenta também os IFs de
formacao técnica e profissional com trés propostas de cursos técnicos integrados ao ensino

médio que sdo: Técnico em Informatica; Técnico em Administracdo e Técnico em Quimica.

Itinerario Formativo ¢ um conjunto de unidades curriculares ofertadas pelas
instituicdes de ensino presentes em todas as dez competéncias gerais, que
oportunizam ao/a estudante maior aprofundamento de conhecimentos, preparacao
para a continuidade dos estudos e inser¢do no mundo do trabalho, além da construgao
de solugdes para problemas especificos da sua comunidade. As Unidades
Curriculares sdo elementos com carga horaria pré-definida, elaboradas a partir de
estratégias que visam desenvolver competéncias especificas, podendo ser
estruturadas em areas do conhecimento, componentes curriculares, modulos,
projetos, entre outras formas (Goids, 2021, p.498).

Segundo o DC-GOEM foi realizada uma “escuta” envolvendo estudantes do Ensino
Médio e dos anos finais do Ensino Fundamental, por meio de questiondrios com questdes sobre
os seus interesses de estudo*?, cujas respostas teriam servido de base para a elaboragio os IFs

referentes a cada area do conhecimento.

Para a (re)elaboragdo da estrutura curricular, foi utilizado como suporte o resultado
da escuta dos/as jovens, realizada pela Coordenagdo de Protagonismo Juvenil, da

42 Segundo 0 DC-GOEM foram feitas 37 questdes aos jovens do Ensino Médio e dos anos finais do Ensino
Fundamental para entender quais os interesses desses jovens no Ensino Médio. 45.651 jovens de todo o Estado
participaram desse questionario-escuta. De acordo com o documento, dentre outros dados, foi verificado que mais
de 90% dos estudantes responderam ao questionario afirmando que gostariam de fazer uma formagéo técnico-
profissional, enquanto cursam o Ensino Médio. 87% dos estudantes afirmaram a importincia de ter um PV. A
partir desses dados, os itinerarios foram elaborados, orientando que haja carga horaria para que os estudantes
elaborem seus PVs e possam desenvolver algum IF que possibilitardo uma profissdo enquanto cursam o Ensino
Médio.
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Superintendéncia de Ensino Médio, por meio de questionarios estruturados,
acompanhamentos presenciais e rodas de conversas que garantiram a escuta
equanime, independente de caracteristicas regionais, de género, raca, renda e idade,
ao longo dos anos de 2018/2019. Levou-se em consideragdo, nesse processo, nao
apenas os/as jovens matriculados/as no Ensino Médio, mas também aqueles/as que
estdo nos anos finais do Ensino Fundamental (Goiés, 2021, p.499).

Os IFs tém por objetivos “contribuir para a formagdo integral dos/as estudantes,

promovendo as dez competéncias gerais da educagdo bésica e valores, tais como: ética,

democracia, liberdade, justica social, pluralidade, solidariedade, sustentabilidade, escolha,

autonomia e acolhimento a diversidade” (Goias, 2021, p.498). Por meio delas, seriam abertas

grandes perspectivas para o desenvolvimento pessoal e profissional do/a estudante:

Desse modo, o/a jovem tera a oportunidade de desenvolver uma visdo de mundo mais
ampla e plural que auxilie em suas escolhas e vivéncias, ndo apenas no ambiente
escolar, mas em suas relagdes familiares, no mundo do trabalho ¢ na vida. Visam,
assim, desenvolver, aprofundar e ampliar as aprendizagens relacionadas as
competéncias socioemocionais, fortalecendo valores que possibilitem a tomada de
decisdes e o agir em situagdes que extrapolem os muros da escola (Goiés,2021,
p-498).

Permeado pelo principio da flexibilizacdo curricular os IFs sdo compostos por eletivas,

projeto de vida e trilhas de aprofundamento sempre destacando que tudo isso seria definido

dentro da area de escolha do/a estudante (Goiés,2021). O quadro abaixo indica a caracterizagao

dos elementos desta composicao dos IFs.

QUADRO 6 - COMPOSICAO DOS IFs NO DC-GOEM (2021)

PROJETO DE VIDA

O Projeto de Vida ¢ uma
estratégia pedagobgica
estruturada  intencionalmente
cujo objetivo é desenvolver no/a
estudante a capacidade de
atribuir sentido a sua existéncia,
por meio da abordagem de
habilidades que estao
vinculadas a tomada de
decisdes, ao planejamento de
seu futuro e a sua atuacdo com
autonomia e responsabilidade,
levando em  consideragdo
interesses, talentos, desejos e
potencialidades (Goias, 2021,
p.502).

ELETIVAS

As Eletivas s3o componentes
curriculares de livre escolha
dos/as estudantes para fins de

enriquecimento cultural,
diversificagdo de experiéncias,
aprofundamento e/ou
atualizagdo de algum

conhecimento especifico que
pode estar ou ndo associado as
trilhas do seu [Itinerario
Formativo (Goiés, 2021, p.503).

TRILHAS DE
APROFUNDAMENTO

As Trilhas de Aprofundamento
sdo organizadas em conjuntos
de unidades curriculares que
possibilitam o protagonismo
dos/as estudantes, pois podem
escolher diferentes percursos
que propiciem a formagdo que
melhor se ajuste as suas
aptiddes e ao seu projeto de
vida, prosseguindo os estudos
e/ou o mundo do trabalho
(Goias, 2021, p.5006).

Fonte: Informag¢des do DCGO-EM (2021). Organizado por Marinho, A.C.
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Esses IFs devem ser elaborados a partir dos quatro eixos estruturantes propostos pelo
Referencias Curriculares para Elaboragdo dos Itinerarios Formativos (2018): Investigacdo
Cientifica (I.C.), Processos Criativos (P.C.), Mediacdo e Intervencao Sociocultural (M.L.S.) e
Empreendedorismo (E.), que devem perpassar todos os IFs em cada uma das areas. Os eixos
estruturantes sdo tal como o documento os nomeia, elementos norteadores que deverdo ser
abordados de modo interdisciplinar e transdisciplinar na tentativa de articular componentes
curriculares, objetos do conhecimento e areas do conhecimento.

Para o eixo estruturante Investigagdo Cientifica (I.C.), orienta-se que os estudantes
desenvolvam um projeto cientifico que deva resultar em uma monografia ou um relatério
seguindo o rigor cientifico. J& no eixo estruturante Processos Criativos (P.C.), hd uma
orientagdo de que os estudantes criem algo original, seja algo relacionado as artes, como uma
pintura, uma pega de teatro, uma apresentacao de danca um poema, ou uma ideia inovadora a
depender do interesse dos alunos (Goias, 2021).

O eixo estruturante Mediagdo e Intervengdo Sociocultural (M.LS.) “supde a
mobilizagao de conhecimentos de uma ou mais areas para mediar conflitos e intervir na esfera
social” (Goias, 2021, p.507). O ultimo eixo, do qual se espera que deva perpassar todos os IFs,
¢ o Empreendedorismo, cuja finalidade ¢ que auxiliara os estudantes a pensar no que fazer apos
finalizar o ensino médio. “Pensar o empreendedorismo, seja ele pessoal ou social, envolve
reconhecer experiéncias de pesquisa, criagdo, mobilizagdo, intervencao na comunidade para
avaliar e criar caminhos para a sua vida ap6s o Ensino Médio” (Goias, 2021, p.508).

Os eixos estruturantes devem ser aplicados para todos os componentes dos IFs, seja
para as eletivas, o para o PV ou as trilhas de aprofundamento. Caso as escolas optem por
elaborem IFs ou eletivas, estes ndo devem se desarticular dos eixos estruturantes para criagao
de qualquer IF que possa ser ofertado (Goias, 2021).

Todos os IFs apresentados pelo DC-GOEM suponham a existéncia de um ou mais €ixos
estruturantes que direcionam os modulos de cada IFs, as competéncias especificas alinhadas
as dez competéncias gerais da BNCC. Com propostas de avaliagdo, habilidades, objetos do
conhecimento e praticas sugeridas para cada aula (Goias, 2021).

O quadro abaixo, que faz parte de um quadro de uma trilha de aprofundamento
Integrada de LGG e CHSA: Viagem ao Redor de Mama Gaia, exemplifica esse modelo que

perpassa todos os IFs:
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QUADRO 7 - Trilha de Aprofundamento Integrada de LGG e CHSA

Moédulo: “E nao ha quem ponha um ponto final na histéria”
Perfil do/a docente: preferencialmente professores/as que tenham formagao nas édreas contempladas e que possam trabalhar em
conjunto entre si. Recursos Necessarios: data show, computador, caixa de som, copias de materiais, livros, aparelho de grava¢ao

para os podcasts etc. Carga horaria:

Eixo | CH| Habilidade Objetos do Conhecimento Préticas Sugeridas (como desenvolver a habilidade)

I.C. (EMIFCGO14A) Em esfera global 1- Figuras | Sugere que o/a estudante realize a 1.C. em duas etapas
Analisar as | femininas (inter)nacionais: vide | (global e local). O/A estudante devera: 1 - Selecionar
representagoes das | “Referéncias” no apéndice para | uma personalidade feminina; 2 - Escolher uma metodologia
personalidades auxiliar a busca; Em esfera local | de pesquisa: bibliograficas, estudo de caso, experimentais, de
femininas nos diversos | 2 - Figuras femininas goianas: | campo. exploratorias etc; 3 Fazer curadoria das pesquisas
contextos: sociais, | vide “Referéncias” no apéndice | realizadas avaliando a confiabilidade dos dados e das fontes; 4 -

economicos, politicos, | para auxiliar a busca. Marxismo, | Analisar os pontos de vistas e discursos ideologicos contido nos
familiares, culturais e | Feminismo Radical e Sociologia: | dados gerados/coletados; 5 - Refletir sobre o contexto em que a
laborais. Principios de uma fundamentac¢io | personalidade feminina estava/esta inserida, observando crencas,
tedrica para os feminismos. paradigmas, estereotipos etc.; 6 - Referenciar fontes citadas;
7 - Apresentar para uma banca de professores/as a pesquisa
desenvolvida. Para a investigacao em esfera local sugere-se

0 uso de instrumentos de pesquisa, tais como: entrevistas,

questionarios, anotacoes de campo, observacoes, narrativas etc.

Fonte: (Goias, 2021, p.1282).

Percebe-se que o eixo estruturante do moédulo representado ¢ o da Investigacdo
Cientifica (I.C.), ndo havendo uma competéncia especificada no quadro, mas sim indicagao
das habilidades a serem desenvolvidas, os objetos do conhecimento e por fim, as praticas
sugeridas para desenvolver essas habilidades. Nos proximos subtdpicos serdo explicitados

melhor sobre cada IF.

3.4.1 — O Projeto de Vida (PV)
O primeiro IF e tnico obrigatorio ¢ o PV que passa a ser desenvolvido conforme o DC-

GOEM como componente que:

¢ algo vinculado a um futuro e realizado pelos sujeitos no presente, tendo em vista
sua historia de vida e outras agdes do passado, sem a plena convicgao dos resultados,
mas estruturado de modo a promover acdes que ajudem a atingir os objetivos. A falta
de certezas sobre o que ocorrera no futuro pede aos sujeitos uma abertura ao risco e
a constante avaliagdo de resultados, junto com uma igualmente continua e necessaria
mudanca de caminhos frente aos modos como a realidade se apresenta (Goiés, 2021,
p.517).

O PV ¢ orientado a ser desenvolvido durante os trés anos do ensino médio, para evitar
a instabilidade de escolhas dos jovens e fortalecer o seu protagonismo. O fortalecimento da

juventude exposta pelo documento tem como fundamento a educagao socioemocional.
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A educacdo socioemocional foi um conceito proposto no ano de 1994, por uma
equipe de especialistas da area da satude e da educagdo conhecida como Collaborative
for Academic, Social and Emotional Learning (CASEL) que pressupds o aumento da
capacidade de integrar habilidades, atitudes comportamentos dos/as jovens, como
oportunidade facilitadora para a elaboragdo de novas maneiras de lidar de modo
eficaz e ético com as demandas da sua realidade, implica igual medida em construir,
modificar e respeitar o mundo a sua volta (Goias, 2021,p.520).

A educagdo socioemocional apontada no DC-GOEM estruturada em cinco modulos e
estd posta para desenvolver competéncias como: autogerenciamento, autoconsciéncia,
habilidades de relacionamento, tomada de decisdes responsaveis e consciéncia social. Essas
competéncias especificas para a educagdo socioemocional do PV, estdo alinhadas no DC-
GOEM as competéncias da UNESCO que sdo: aprender a fazer; aprender a ser; aprender a
conviver e aprender a conhecer.

O DC-GOEM defende que para que os jovens assumam o protagonismo de suas vidas,
eles devem ser auxiliados na constru¢do do projeto de vida. As proje¢des construidas devem

ultrapassar todas as esferas das vidas dos jovens.

[...] uma proposta que viabiliza a educagdo integral e utiliza atividades que podem
ser adaptadas conforme a orientacdo da rede, o contexto em sala de aula e as
possibilidades do/a professor/a. De forma geral, ele ¢ um processo educacional que
permite que os/as estudantes desenvolvam autoconhecimento, identifiquem seus
potenciais e estabelecam estratégias e metas para alcancar seus proprios objetivos nas
diversas dimensdes da vida (Goias, 2021, p.67).

O PV deve ocupar uma hora-aula por semana em todas as séries do ensino médio, pois
¢ a partir dele que os estudantes decidirdo quais eletivas e/ou trilhas de aprofundamentos
cursarao. A oferta do PV em todas as séries do ensino médio ¢ uma forma de proporcionar
aos/as estudantes goianos/as a possibilidade de orientagdes especificas em relacdo ao
planejamento de suas atividades e seu futuro académico, pessoal e profissional. A partir da
segunda série do Ensino Médio, os estudantes deverdo escolher também as trilhas de
aprofundamento que melhor se adéquem aos seus interesses € ao seu PV (Goias, 2021).

Sobre o PV, Alves e Oliveira (2020), ao estudarem a inser¢cao do termo, projeto de vida,
na educagdo brasileira, perceberam que esse termo esta ligado ao interesse e recomendacdo de
organismo multilaterais e instituicdes como a Funda¢do Lemann, o Banco Interamericano de
desenvolvimento - BID, Banco Internacional para reconstrucdo e desenvolvimento - BIRD, A
Organizagao das Nagoes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO, e outros.
Conforme as autoras, essas instituigdes primaram pelo Ensino Médio como etapa de ensino em

que os estudantes podem ter autonomia para inovarem. A participacdo desses organismos
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multilaterais precede do estabelecimento da parceria publico-privada na oferta do Ensino
Médio.

Ainda com as autoras, o PV reflete a relagdo do campo-econdmico com a educagdo:

A atuag@o do campo econdémico no setor educacional e as influéncias dos organismos
internacionais indicam o metamorfoseamento de seu significado para um campo mais
utilitarista e pragmatico. Aos jovens € atribuido o peso do sucesso frente a um sistema
produtivo altamente excludente e desigual. Assim, o projeto de vida torna-se uma
forma de materializar um processo educativo que fomenta a perspectiva
individualista, de protagonismo individual, empreendedorista. Uma perspectiva
ilusionista que ndo encontra possibilidade de materializagcdo e culpabiliza os
jovenspor seu fracasso. A analise das politicas educacionais para o ensino médio no
Brasil nos tltimos anos confirma essa mudanga. A atuacdo dos institutos vinculados
a0 campo econdmico tem incidido sobre os projetos educativos do ensino médio, bem
como no movimento por um curriculo Unico, que culmina na aprovagdo de uma
BNCC anunciada como medida salvacionista da educacdo brasileira. Tal visdo
endossa a reforma do ensino médio, com forte énfase curricular, que desconsidera os
problemas historicos que essa etapa vem enfrentando (Alves; Oliveira, 2020, p.32).

Essa relagdo apontada pelas autoras, reflete os interesses do capital ao instituir um IF
que auxilia os jovens a criarem seus PVs e caso esse projeto fracasse, esse jovem aprendeu a
educagdo socioemocional durante as aulas do PV para que esses jovens entendam seu
“fracasso”. No bojo do PV esté a ideia de preparar jovens para venderem sua forga de trabalho
com o emocional fortalecido ou empreenderem, quando tiverem op¢ao para isso.

As autoras seguem analisando as inteng¢des do projeto de vida proposto pela reforma do
Ensino Médio e percebem que € uma espécie de receituario prescritivo que nao tem, de fato,
interesse nas vidas dos jovens. Segundo elas o interesse mercadologico prevalece na
elaboracdo dos PVs, assim como nas habilidades e competéncias que devem ser desenvolvidas
com esse projeto. As projecdes feitas pelos jovens estdo condicionadas a realidade em que
vivem, mas esse fato ¢ ignorado e o DC-GOEM, embasado na BNCC, elabora as orientagdes
gerais para o PV como se todos os estudantes tivessem as mesmas condi¢des de elaboragao

dos seus PV.

Na teia entre singular e plural, coletivo e individual, o contexto social, cultural e
econdmico se materializa em condig¢des objetivas que se coadunam com as escolhas,
as possibilidades e as determinantes que constituem o arcabougo das tomadas de
decisdes que os individuos realizam (Alves; Oliveira, 2020, p.24).

Para findar as consideracdes sobre o PV, as autoras acreditam no projeto de vida, desde
que ele parta dos proprios jovens, que reconhecam sua realidade e possibilidades de escolhas,
e ndo como um manual a ser seguido, como esta proposto pelo DC-GOEM. O projeto de vida

deve ser discutido e feito:
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Considerando a importancia do termo para os setores mais progressistas da educagao
brasileira, seria importante ressignificar o projeto de vida como uma necessidade da
juventude, que s6 pode se materializar numa proposta de educacdo integral em que
os jovens ocupem o espaco do debate sobre que escola e que projeto de formagao
querem, ¢ que respondem aos seus anseios. Para isso, o ensino médio, etapa da
educagdo basica, deve ser um caminho para que se cumpra o principio constitucional
da educacdo como direito de todos. Por fim, é importante destacar que a elaboracao
do projeto de vida pode ser compreendida como exercicio necessario de cidadania e
vida digna, mas ndo como algo que se proponha a garantir €xito educacional e sucesso
profissional sem considerar as condi¢des materiais e subjetivas que constituem as
vidas das juventudes no ensino médio. As escolhas singulares ndo sdo tdo individuais,
¢ os problemas sociais e econdmicos atingem os jovens de diferentes formas (Alves;
Oliveira, 2020, p.32).

Em sintese, o PV compde a parte referente a flexibilizagao curricular no DC-GOEM,
mas ¢ o unico IF obrigatério durante todo o Ensino Médio, alinhado a flexibilizagado curricular,
com o objetivo de auxiliar os jovens na escolha do que cursar no Ensino Médio entre as trilhas
de aprofundamento e eletivas. Essa escolha possibilitara os jovens se sentirem protagonista de
suas historias, conforme propde o DC-GOEM. E ¢ no PV que sera ensinado o que € como
escolher, numa proposta que ultrapassa a simples escolha entre IFs e Eletivas, ou seja, o que
escolher para a vida, como profissdo, curso superior a ser concluido e todas as possiveis
escolhas das vidas dos jovens. H4 na sua fundamentacdo a educag¢do socioemocional que

ensinara os jovens a resistirem caso suas escolhas ndo tenham o éxito pretendido.

3.4.2 — As Eletivas

As eletivas compdem o segundo bloco dos IFs do DC-GOEM e se dividem em eletivas
do ntcleo dirigido, que os estudantes devem obrigatoriamente escolher uma em cada bloco
sugerido, ¢ as eletivas do nucleo livre, essas sao ofertadas por cada escola e podem ser criadas

pelos professores, a depender do interesse dos alunos.

As Eletivas possuem intencionalidade pedagdgica, precisam ir além do convencional
e devem ser propostas pela escola. Devem ser planejadas e executadas de forma
atrativa para que complementem o ensino-aprendizagem, possibilitado pela
Formagao Geral Basica e pelas trilhas de aprofundamento, ao mesmo tempo em que
também buscam garantir a autonomia da unidade escolar e dos/as estudantes ao
escolherem conforme, sua realidade e suas necessidades pedagodgicas. Para a
construcao do componente curricular eletivo, os/as professores/as e a unidade escolar
deverdo fazer um diagndstico com o objetivo de identificar pontos de atengdo e
interesse dos/as estudantes. A partir desse diagnodstico, devem construir um plano de
curso/anual propondo eletivas que fortalegam as areas do conhecimento da Formacao
Geral Basica e das trilhas de aprofundamento, conectadas aos eixos estruturantes dos
Itinerarios Formativos (Goias, 2021, p.504).

O DC-GOEM orienta que as escolas ofertem as mesmas eletivas do ntcleo dirigido que

a BNCC sugere, que sdo: Topicos de Lingua Portuguesa; Producdo de Texto; Topicos de
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Matematica; Geometria; Topicos de Educacdo Fisica; Topicos de Artes; Topicos de Lingua
Inglesa; Topicos de Espanhol. Percebe-se que ndo hé eletivas voltadas para a area de CHSA,
apenas para LGG e MAT.

Hé uma lista de eletivas sugeridas para o nucleo livre no DC-GOEM (2021), que sao:
Arte: Processos Criativos e Praticas Escolares; Etica e Cidadania; Reciclagem e Meio
Ambiente; Educacdo Fiscal; Educacdo para as Relacdes étnico-raciais; Agronegocio. “As
Eletivas do nucleo livre sdo construidas pela propria unidade escolar a partir das seguintes
premissas: interesse dos/as estudantes, realidade da unidade escolar e contexto econdomico de
sua localidade” (Goias, 2021, p. 135).

Nao héd no DC-GOEM ementa para nenhuma eletiva, ou programagao e aulas,
compondo objetos do conhecimento que compde essas eletivas. Ha a indicacdo de no minimo
duas eletivas por série do Ensino Médio, “Para que o/a estudante tenha, de fato, o direito de
escolha ¢ necessario que a unidade escolar oferte, no minimo, dois componentes curriculares
eletivos, por série, para que o/a estudante escolha qual ir4 cursar” (Goiés, 2021, p. 504).

E interessante destacar que as eletivas de nucleo livre podem possibilitar a oferta de um
componente curricular na contramao das orientacdes gerais do DC-GOEM. Ao permitir que as
escolas elaborem suas proprias eletivas, algum professor pode disponibilizar uma eletiva que
ndo esteja a favor de uma formacao de um sujeito multitarefa. Nesse sentido, o documento,
mesmo contendo as orientacdes de ordens gerais de um curriculo flexivel alinhado aos
interesses mercadologicos, possibilita contrariedade dessas orientagdes, permitindo a
autonomia escolar para a criacdo de uma eletiva que contemple contetidos de Filosofia ou

Sociologia, por exemplo.

3.4.3 — As Trilhas de Aprofundamento

O terceiro e ultimo bloco dos IFs apontado pelo DC-GOEM sao as trilhas de
aprofundamento®’. Os IFs para a 4rea de CHSA no DC-GOEM sio: Ser Jovem e Toda Forma
de Poder: Ser Jovem, que aborda habilidades e competéncias tratando dos aspectos sociais,
culturais, politicos e econdmicos das juventudes no Mundo, no Brasil e em Goids. Além disso,
dialoga com os/as jovens que buscam compreender e refletir sobres suas experiéncias de vida,

suas perspectivas futuras e as oportunidades do mundo contemporaneo. Segundo o DC-

4 0 DC-GOEM mantém a nomenclatura IF sempre ao tratar das trilhas de aprofundamento e para manter a

fidelidade com o DC-GOEM segue-se, nesta pesquisa, tratando as trilhas de aprofundamento como IFs.
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GOEM, as juventudes terdo um espago para debater suas demandas e interesses e, assim, buscar
seu protagonismo na sociedade na qual estdo inseridas. Em sintese, ¢ um estudo sobre as
juventudes estruturado em quatro modulos (Goids, 2021).

Uma das ultimas praticas sugerida sobre como desenvolver as habilidades propostas
para esse itinerario ¢: “Propor um projeto que coloque em pratica o empreendedorismo, a
criatividade e o mundo do trabalho” (Goids, 2021, p.1022).

O IF Toda Forma de Poder trata das relagdes de poder no decorrer dos processos
historicos, desenvolvendo habilidades e competéncias vinculadas a temas como: democracia,
autoritarismo, relagdes politicas e processos historicos de dominag¢ao. Também apresenta aos
estudantes a necessidade de buscar projetos de cidadania vinculados ao mundo contemporaneo,
ao estado democratico de direito e a todas as suas caracteristicas no decorrer da Historia.
Destaca-se que ¢ estruturado em cinco médulos e embasado teoricamente em referenciais
foucaultianos (Goias, 2021).

O ultimo objeto de conhecimento desse itinerario tem o tema: “Estado brasileiro e
possibilidade de empreendedorismo: desafios e possibilidades”, com sugestdo de pratica a
construcao de projetos comunitarios que resolvam problemas sociais, politicos e econdmicos
(Goias, 2021, p.1047).

Os itinerarios integrados que compode a area de CHSA sdo trés: o primeiro € o Itinerario
Integrado de CHSA E CNT: Agropecuaria: Historia, Processos Econdmicos e Tecnoldgicos
em Goias, o segundo Itinerdrio Integrado de CHSA e MAT: Matematicidades e o ltimo
Itinerario Integrado LGG e CHSA: Viagem ao Redor de Mama Gaia. Que obedecem a mesma
logica dos IFs especificos de cada area (Goids, 2021).

Sobre o Itinerario Integrado de CHSA e CNT: Agropecudria: Historia, Processos
Econdmicos e Tecnoldgicos em Goias, destaca-se que ¢ um estudo da agropecuaria no estado
de Goias com fins a preparagdo do jovem para esse mercado que se faz importante nesse estado.

A tltima pratica sugerida para esse itinerario ¢é:

Os/as estudantes podem propor outras formas de manifestar o empreendedorismo.
Aqui, deixamos o desafio para os/as estudantes com a finalidade de que eles/as
busquem formas de registrar ou divulgar a area dos agronegécios. Construir ou
fortalecer grupos sociais que possam combater o desmatamento em sua cidade ou
regido. Aplicar os conhecimentos do IF para incentivar a implantagdo de hortas
escolares e urbanas (comunitarias e familiares), como alternativa econdmica ¢
ambiental ao agronegocio, incentivar a produgéo e consumo local, principalmente de
pequenos agricultores (Goias, 2021, p.1095).
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O Itinerario Integrado de CHSA e MAT: Matematicidades ¢ um estudo sobre o espaco
que se vive, sobre como se pode amplid-lo, o que pode ser aproveitado desse espago, o que se
pode investir. “O/A estudante devera ser critico/a e proativo/a, apto/a questionar e a intervir
sobre as praticas e padrdes sociais relativos a construcao, ocupacgao e planejamento das cidades,
evidenciando sua capacidade de reflexdo, mobilizacdo e acdo social” (Goias, 2021, p.1236).

J& a respeito do Itinerario Integrado LGG e CHSA: Viagem ao Redor de Mama Gaia,
cabe destacar que “O objetivo do Itinerario Formativo Viagem ao redor de Mama Gaia ¢ dar
visibilidade as figuras femininas em suas multiplas identidades” (Goias, 2021, p.1275).

A ultima pratica sugerida desse itinerario €, a partir dos objetos de conhecimento,
desenvolver estudos sobre o empreendedorismo social. Conforme o DC-GOEM o
empreendedorismo social sdo produgdes que podem ser recuperadas na historia local e regional
para se tornar “empreendimentos” como o artesanato e culinaria feminina (Goiés, 2021).

Esse feito de sempre direcionar praticas que envolvam habilidades para desenvolver
projetos relacionados ao empreendedorismo € percebido ao final de quase todos os IFs no DC-
GOEM. E a pratica que finaliza os IFs e as avaliagdes dos IFs sdo feitas a partir da participagio

dos estudantes durante os modulos e o devido cumprimento das praticas sugeridas.

3.4.4 — Consideracoes sobre os IFs

O que pode ser percebido dos IFs de modo geral ¢ que as competéncias funcionam
como um manual prescritivo a ser seguido. Esse entendimento ndo estd presente apenas no
DC-GOEM, nota-se na BNCC e nos Referencias Curriculares para Elaboragdo dos Itinerarios
Formativos (2018). No entanto, percebe-se um utilitarismo dessas competéncias, sem
proporcionar processos de fazer com que os estudantes tenham contato e conhecam, de fato,
os objetos do conhecimento.

Lopes (2019) aponta que a nogao de IF advém do movimento da pedagogia das
competéncias que comegou a influenciar a educacao brasileira em meados da década de 1990
e aos poucos ganha entrada nos documentos de politicas educacionais, até se concretizarem na
BNCC como parte integrante obrigatéria do curriculo. Apresentando interesses
mercadologicos e baseados na flexibilizagdo, os IFs desde o inicio seguem a ldgica de orientar

formulas para desenvolver competéncias nos estudantes.

os itinerarios formativos sdo concebidos como roteiro de estudos em um plano de
formagdo continuada e como percursos formativos que o estudante podera cursar no
interior de processos regulares de ensino, possibilitando sua qualificagdo para fins de
exercicio profissional e/ou prosseguimento de estudos. Desse modo, ¢ proposta a
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flexibilizacdo da formacdo, no sentido de favorecer organizacdes curriculares
diferentes nas instituigdes de educagdo profissional que possibilitem o
reconhecimento de saberes ¢ a certificagdo de atividades profissionais desenvolvidas
em sistemas formais e ndo-formais. Tal concep¢do também busca atender aos
processos de formagdo ao longo da vida, associando o itinerario formativo do
estudante a suas futuras atividades profissionais e educativas, depois da formacéo em
nivel médio. Para tal, esse modelo se associa a certificacdo de competéncias
desenvolvidas ao longo da vida profissional (Lopes, 2019, p.66).

A autora prossegue a analise sobre os IFs compreendo que ¢ mais uma abertura para
que organismo e instituicdes privadas operem na educagao publica, pois, ao ndo especificar
como se dara a oferta dos IFs e ao deixar em aberto para que institui¢des privadas colaborem
com essa oferta, favorece a criagdo dos IFs por instituicdes privadas e, consequentemente,

facilita a transferéncia de verba da escola publica para institui¢des privadas.

E favorecida a formulagio de propostas de itinerarios formativos para os sistemas de
ensino, € mesmo para escolas, por instituigdes privadas que vém atuando no apoio as
politicas publicas educacionais. H4 dentre elas a proposta de itinerario formativo
Cultura Digital do Centro de Inovagao para a Educagao Brasileira (Cieb) e o itinerario
formativo (Steam) da Triade Educacional, que também se associa ao Cieb. Como ja
¢ do conhecimento de muitos, os mantenedores do Cieb s@o a Funda¢do Lemann, a
Fundagdo Roberto Marinho, o Itau Social, o Instituto Natura e o Instituto Peninsula.
Ha também relagdes dessas organiza¢des com o Todos pela Educagdo, o Movimento
pela Base e o Instituto Inspirare. Muitas das a¢des dessas entidades sdo divulgadas
pelo Porvir9, portal de divulgagdo de inovagdes educativas organizado pelo Instituto
Inspirare. Havendo estreita relagdo dessas organizacdes com grandes empresas e
instituicdes financeiras privadas, € possivel reforcar o argumento, ja difundido
amplamente pela Associagdo Brasileira de Curriculo (ABdC) em nota publica, de
que, muito mais doque uma mudanca de organizacao curricular, a reforma do ensino
médio visa favorecer a transferéncia de recursos de instituicdes publicas para
instituicdes privadas (Lopes, 2019, p.66).

O Governo Federal indicou que a criagao dos IFs possibilitaria a melhora da qualidade
da educacao e, consequentemente, reducdo da reprovagao dos alunos pelo suposto atrativo que
os IFs proporcionariam ao ensino médio. Nesse entendimento estaria o pressuposto que o
jovem cursaria um IF que lhe interessasse e por isso ndo reprovaria. Ferretti (2018) aponta que
o governo ignora a realidade de condigdes financeiras, tecnologicas e regionais dos alunos ao

instituir os IFs:

Ao estabelecer os itinerarios formativos, pretende atender os diferentes interesses dos
frequentadores das escolas. Mas o faz a partir tdo somente da perspectiva do
desenvolvimento de competéncias cognitivas e socioemocionais, conferindo pouca
atengdo a produgdo social dos diferentes jovens e as condigdes objetivas em que
funcionam as escolas das redes publicas de ensino, como se as limitagdes que
determinaram tal produgdo e que continuam presentes nas escolas pudessem ser
superadas por meio do curriculo flexibilizado e do uso de metodologias,
equipamentos digitais e matérias didaticos que estimulem o protagonismo dos alunos.
Atuando ao largo de politicas sociais que confiram atengdo principalmente aos
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setores mais empobrecidos, o governo que institui a reforma atua, relativamente a
tais politicas, em sentido oposto, podendo, com isso, fortalecer as desigualdades
existentes ao invés de contribuir para debela-las (Ferretti, 2018, p.32).

Ferretti (2018) nos lembra que a flexibilizagdo s6 ¢ possivel dentro dos limites da
sociedade que vivemos. Sendo assim, ndo ha como haver varios itinerdrios em uma mesma
escola como pretendia o0 Governo Federal através dos documentos curriculares. Os IFs seriam,
portanto, mais uma das varias portas para fortalecer a parceria publico-privada sendo que a
flexibilizagdo de escolha que gera o suposto protagonismo do aluno proposta pela BNCC, nao
passa de mais um arranjo curricular que esvazia de contetidos teoricos o Ensino Médio.

A repeti¢ao do empreendedorismo, que além de ser um eixo estruturante dos IFs, se faz
presente em todas as praticas a serem desenvolvidas no final de cada IF e revela o interesse em
atender demandas da fase atual do capital. O protagonismo do aluno deve ser estimulado para
que no final de cada IF ele crie seu proprio projeto de empreendedorismo. Por fim, o DC-
GOEM intensifica as propostas da flexibilizacdo curricular da BNCC, mas disfarcado de

curriculo critico e preocupado com o futuro dos jovens.

3.5 Os componentes curriculares Filosofia e Sociologia no DC-GOEM

Nesta parte da dissertacdo busca-se expor como os componentes curriculares Filosofia
e Sociologia estao postos no DC-GOEM, especialmente na area de CHSA e IFs dessa area e
integrado entre elas. Também se fez necessario um comparativo com os documentos
curriculares anteriores para o Ensino Médio no estado de Goids, os Referenciais Curriculares
para o Ensino Médio do Estado de Goias — RC-EMGO (2009) e o Curriculo Referéncia da
Rede Estadual de Educagdo de Goias - CRREEGO (2013). Para verificar como estavam
contemplados esses componentes antes da homologacdo da Lei n.° 13415/2017 e apds a
des(obrigatoriedade).

Conforme j& exposto, a disponibilizacdo dos referidos contetdos de Filosofia e
Sociologia permaneciam indefinidos no curriculo. A BNCC deixa a cargo dos curriculos
estaduais a definicdo dessa demanda e a obrigatoriedade de serem referidos os seus estudos e
praticas e a compor a area de CHSA.

Em um levantamento preliminar foi aferido o nimero de vezes em que as palavras
Filosofia e Sociologia apareciam no DC-GOEM. Constatou-se que a palavra “Filosofia”
aparece onze vezes em todo o documento, sendo trés vezes nas referéncias bibliograficas, cinco
nas tabelas informada como componente curricular a compor a area de CHSA e seus

respectivos IFs, duas vezes nos objetivos de aprendizagem, onde ¢ informado o que se pretende
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alcancar com a Filosofia integrada a Sociologia, Historia e Geografia e, por fim, uma vez
vinculada a competéncia cinco voltada para a area de CHSA. Destaca-se um trecho que se

refere especificamente a contribui¢cdo da Filosofia para a proposta de reforma curricular.

A Filosofia contribui majoritariamente com as habilidades especificas dessa
competéncia, com a centralidade em temas relacionados a Etica, a Cidadania, aos
Direitos Humanos e reflexdes sobre os principios democraticos. Em todas as
competéncias da area, percebe-se a estreita vinculacdo com os temas supracitados.
Por isso, € verificavel que todas elas culminam na construcao de atitudes que visam
aos principios democraticos, éticos e dos Direitos Humanos.

No entanto, ¢ imprescindivel uma pesquisa filosofica sobre tais assuntos, para que o
cotidiano do processo ensino-aprendizagem em Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas adote bases cientificas. Atualmente, existem fortes concepgdes, ndo raro
antagdnicas, unicamente baseadas no senso comum, desprovidas de pesquisa
cientifica. Por essa razdo, o/a docente deve intermediar a busca por uma concepgao
filosofica, historica, geografica e sociologica de base cientifica para que
compreendam os conceitos de Direitos Humanos, Etica, Diversidade e Democracia
(Goias, 2021, p.457-458).

J& a palavra “Sociologia” aparece trinta ¢ duas vezes em todo o documento, quatro
vezes nas referéncias bibliograficas, cinco vezes nas tabelas informadas como componente
curricular a compor a area de CHSA , uma vez no apéndice informada como curso superior de
uma das elaboradoras do documento, duas vezes nos objetivos de aprendizagem informando o
que se pretende alcangar com a Sociologia integrada a Filosofia, Histéria e Geografia e as
outras vinte vezes alinhadas ao propdsito de que os estudantes compreendam a sociologia de
municipios Goianos, de populagdes quilombolas e indigenas.

A Sociologia ¢ mencionada na competéncia quatro:

A competéncia perpassa por habilidades que identificam o trabalho como uma
atividade pela qual o ser humano produz sua propria existéncia, entendendo
primordialmente como os autores classicos, principalmente da Sociologia e Historia,
abordam a divisdo social do trabalho e suas consequéncias na constituicdo das
sociedades. E importante que o/a estudantes identifique e compreenda, ainda, que de
forma introdutdria, os processos filoséficos, socioldgicos e historicos dos diferentes
modos de produgdo que auxiliam na compreensdo do lugar que ocupa e que pode
ocupar dentro do mercado de trabalho” (Goiés, 2021, p.457-458).

O documento apresenta a Filosofia e Sociologia para contribuir com objetos do
conhecimento como “ética”, “trabalho”, “cidadania”, “democracia” e outros. Apesar da citagao
desses objetos relativos a esses componentes, ha o enfoque em que eles devem perpassar por
habilidades ou desenvolver competéncias.

E importante ressaltar como eram postos os componentes curriculares Filosofia e

Sociologia no Ensino Médio antes do DC-GOEM. No primeiro documento curricular
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elaborado no estado de Goias apds a obrigatoriedade das disciplinas Filosofia e Sociologia no
Ensino Médio, pela Lei n.° 11.684 de 2008, os Referencias Curriculares para o Ensino Médio
do Estado de Goias (2009), a Filosofia e Sociologia tinham 13 paginas dedicadas a cada uma
das disciplinas, com contetidos propostos para cada uma delas, abordando expectativas de
aprendizagem, eixos temadticos a serem trabalhados, ementas, propostas metodologicas e
propostas avaliativas. Havia, também, algumas paginas dedicadas a informar a importancia da
Filosofia e Sociologia, para o Ensino Médio. Ja no DC-GOEM, nao ha referéncias especificas
aos componentes curriculares Filosofia e Sociologia uma vez que seus contetidos passaram a
ser interdisciplinares e transdisciplinares, tratados dentro da area de CHSA e IFs.

Sobre a Filosofia, os RC— GOEM (2009) ressaltavam que: “A Filosofia teve sempre
como objetivo compreender o mundo do homem e seus problemas na historia, mas, também,
o de propor solucdes para os problemas do homem e do Estado” (Goias, 2009, p.132-133). A
questao da interdisciplinaridade nao deixava de ser enfatizava RC — GOEM (2009) dispondo
para que a Filosofia aparecesse como interdisciplinar, mas admitia a sua importancia como

disciplina que permite compreensao totalizante e estrutural da sociedade:

Hoje, a forma¢do do individuo, para o exercicio de sua cidadania, passa pela
compreensdo do complexo de relagdes sdcio-econdmicas que o afetam, o que ndo
ocorre sem o conhecimento da imbricagdo entre as ciéncias, por um lado, e entre as
ciéncias e 0 mundo em que o homem vive, por outro. E a Filosofia, por sua natureza
abrangente, que permite essa compreensdo totalizante e estrutural. Nao
compreendemos o ser humano unicamente pelo que foi, fez e chegou a ser, mas pelo
que pensou e pensa de si mesmo, da sociedade e do mundo em que vive (Goias, 2013,
p-133).

Sobre a Sociologia, o0s RC-GOEM (2009) resguardavam que:

A Sociologia para o Ensino Médio deve contribuir para a construgdo de uma leitura
da realidade social que ultrapasse os limites das primeiras impressdes. O professor
dessa disciplina deve, durante as aulas, oferecer ao estudante condi¢des e atividades
voltadas para a investigagdo e a compreensdo cientifica de seu cotidiano e de sua
comunidade (Goias, 2013, p.162).

O segundo documento lancado apds a obrigatoriedade da Filosofia e Sociologia no
Ensino Médio em ambito nacional o, Curriculo Referéncia da Rede Estadual de Educagao de
Goias - CRREEGO (2013), ocorreu um ano apos a publicagdao dos primeiros livros didaticos

para o ensino de Filosofia e Sociologia no Ensino Médio do Brasil. O Guia de Livros do Plano
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Didatico** (2012) para esse nivel de ensino previa a escolha de trés livros didaticos para auxiliar
o ensino de Filosofia e dois para auxiliar o ensino de Sociologia. Apds a publicacdo da BNCC
(2017) os livros passaram a ser produzidos como livros das areas do conhecimento, ndo sdo
livros de Historia, Geografia, Filosofia ou Sociologia, mas, o livro da area de CHSA.

No CRREEGO (2013) a carga horaria minima destinada para o ensino da Filosofia e
Sociologia era de oitenta horas no curso de todo o Ensino Médio. Apds a publicagdo do DC-
GOEM essa carga horéria caiu pela metade, quarenta horas®’, o que também se repete nas
outras duas disciplinas que se tornaram optativas no novo Ensino Médio p6s BNCC (2017),
que s3o Artes e Educacio Fisica®. A filosofia e Sociologia sio destinadas menos horas do que
no Projeto de Vida, por exemplo, que deve ocupar os trés anos do Ensino Médio e com carga
horaria total de 120 horas durante todo o ensino médio.

Em compara¢do com outros componentes curriculares, da propria area de CHSA, essa
relagdo de carga horaria aparece muito desigual, sendo 200 horas no total para Historia e 200
para Geografia no curso total do Ensino Médio e apenas quarenta horas para Filosofia e
quarenta horas para Sociologia, tendo a obrigatoriedade de estarem interdisciplinar e
transdisciplinar.

No quadro a seguir, percebe-se como o componente curricular Filosofia estava posto
nas duas versdes dos curriculos ao DC-GOEM, o RC-GOEM (2009) e o CRREEGO (2013) ¢
conforme sdo apresentados no DC-GOEM (2021).

40O Guia de Livros do Plano Didatico (2012) — MEC — possibilitava a escolha de dois livros para o ensino de
Sociologia, o primeiro, Sociologia no Ensino Médio, do autor Nelson Dacio Tomazi e o segundo, Tempos
Modernos e Tempo de Sociologia, das autoras, Helena Maria Bonemy Garchet e Bianca Stella Pinheiro de Freire
Medeiros. Para o ensino de Filosofia eram disponibilizadas trés opg¢des, o primeiro, Filosofando — Introdugéo a
Filosofia, de Maria Lucia de Arruda Aranha e Maria Helena Pires Martin, o segundo, Fundamentos de Filosofia
de Gilberto Cotrim ¢ Mirna Fernandes e o Gltimo, Iniciagdo a Filosofia, de Marilena Chaui. Disponivel em <
https://abrelivros.org.br/site/guia-do-livro-didatico-de-2012-ja-esta-na-internet/ >.

45 Apos perceber que 0 DC-GOEM nio deixa claro como se daria a aplicagdo dessas 40 horas anuais para a
Filosofia e 40 horas anuais para a Sociologia, foi realizada uma busca informal numa escola de ensino regular da
rede estadual de educagdo, para apurar esse fato. Segundo informado, as escolas da rede estadual mantém o ensino
de Filosofia e de Sociologia com uma hora-aula semanal apenas durante o primeiro ano do Ensino Médio. O
professor orienta a ministragao de suas aulas pelos conteudos dos livros da editora moderna da area de CHSA. Os
livros sdo: Conflitos e Desigualdades; Globaliza¢cdo, Emancipacdo e Cidadania; Natureza em Transformagao;
Poder e Politica; Sociedade, Politica e Cultura; Trabalho, Ciéncia e Tecnologia. Esses livros sdo livros
interdisciplinares, contendo conteudos de Histdria, Geografia, Filosofia e Sociologia, o professor deve buscar no
livro o conteudo referente ao seu componente curricular para fazer o planejamento semestral.

46 Junto com as disciplinas Filosofia e Sociologia, as disciplinas Artes e Educagio Fisica ficam desobrigadas do
curriculo do novo Ensino Médio, apds a homologagao da lei da reforma do Ensino Médio, a Lei n.° 13.415/2017.
No DC — GOEM, cada uma dessas duas disciplinas, assim como a Filosofia e Sociologia estdo com uma
destinacdo de 40 horas aulas, no primeiro ano do Ensino Médio. Mas, tanto o componente curricular Arte, quanto
o componente curricular Educagio Fisica, recebem algumas paginas dedicadas no DC-GOEM, em um subtdpico
na area de LGG para cada componente curricular, com objetivos a se alcangar com esses componentes ¢ quais
objetos do conhecimento sdo priorizados para Arte ¢ Educagdo Fisica, e isso ndo se nota com a Filosofia e
Sociologia, que estdo integradas e dissolvidas na de CHSA.




QUADRO - 8 - A DISCIPLINA/COMPONENTE CURRICULAR FILOSOFIA - NOS TRES

CURRICULOS

RC-GOEM (2009)

CRREEGO (2013)

DC-GOEM (2021)

Apresenta¢do do componente
curricular Filosofia

A Filosofia permite um estudo

abrangente ¢ a0 mesmo tempo

aprofundado da origem das

questdes que deram lugar aos

demais saberes, como contribui

para a  identificagdo e
compreensdo dos problemas
sociais, econdmicos e
ambientais  decorrentes do
progresso cientifico e

tecnoldgico — problemas que,
por sua vez, encontram suas
raizes no proprio processo
historico (Goias, 2009, p. 134).

Apresentacio do componente
curricular Filosofia
o Curriculo Referéncia
Filosofia estd organizado a
partir dos seguintes eixos: O
Nascimento da  Filosofia;
Filosofia ~ Grega;  Filosofia
Crista: Patristica e Escolastica;
Teoria do  Conhecimento;
Politica; Etica; Estética. Tais
eixos fundamentam 0s
conteudos bimestralizados para
0 desenvolvimento das
Expectativas de Aprendizagem
norteadoras da pratica
pedagodgica deste Componente
Curricular (Goias, 2013, p.284).

Apresentacio do componente

curricular Filosofia
Nao ha apresentagdo do
componente curricular Filosofia
no DC-GOEM, pois esse
componente  estd  inserido
dentro da 4rea de CHSA, e o que
ha é uma apresentacdo geral da
area do conhecimento. Também
referendado para aparecer nos
IFs, mas, a Filosofia ndo esta
apresentada em nenhum IF
apenas citada como
componente que auxiliou na
estruturacdo dos IFs respectivos
a area de CHSA e IFs integrados
entre a area de CHSA ¢ demais
areas.

Objetivos apresentados do
que se pretende alcancar com
o ensino da Filosofia no
ensino médio

-Levar 0s alunos a
compreenderem  as  varias
concepgdes de filosofia que
apareceram ao longo da historia
deste ramo do conhecimento,
partindo da variedade de
posicionamentos do pensamento
contemporaneo.

- Permitir que o aluno entenda e
esteja em condi¢des de discutir
criticamente os problemas e as
solugdes dos diversos problemas
filosoficos  (éticos, politicos,
epistemologicos, metafisicos). E
outros (Goiss, 2009, p. 136).

Objetivos apresentados do
que se pretende alcancar com
o ensino da Filosofia no
ensino médio

Espera-se que o Curriculo
Referéncia de Filosofia seja
entendido como ponto de
partida para se iniciar o0s
estudantes no processo do
filosofar, o qual ndo pode ser
aplicado como um roteiro de
conteudos fixos a serem
transmitidos em sala de aula.
Desse modo, espera-se que o
ensino e a aprendizagem de tais
conteudos contribuam para que
os estudantes desenvolvam uma
reflexdo  critica sobre a
sociedade onde estdo
inseridos(as), bem como do
mundo em sua complexidade, e
saibam exercer a sua cidadania
fortalecendo a  democracia
(Goias, 2013, p.284).

Objetivos apresentados do
que se pretende alcancar com
o ensino da Filosofia no
ensino médio

Novamente nao sdo
apresentados objetivos a se
alcancar com a Filosofia como
componentes curricular no DC-
GOEM, ha competéncias a
serem desenvolvidas dentro da
area de CHSA e nos IFs da area
de CHSA e integrados entre a
area de CHSA e demais areas.

Status da disciplina Filosofia
no Curriculo

Obrigatoria

Status da disciplina Filosofia
no Curriculo

Obrigatoria

Status do componente
curricular, Filosofia, no
Curriculo

Optativa — estando obrigada a
ser apresentada de forma
interdisciplinar e
transdisciplinar.

Carga horaria destinada a
disciplina Filosofia

Carga horaria destinada a
disciplina Filosofia

Carga horaria destinada a
disciplina Filosofia
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80 horas no percurso de todo o
Ensino Médio

80 horas no percurso de todo o
Ensino Médio

40 horas no percurso de todo o
Ensino Médio

Status da disciplina Filosofia
no Curriculo

Obrigatoria

Status da disciplina Filosofia
no Curriculo

Obrigatoria

Status do componente
curricular Filosofia no
Curriculo

Optativa — estando obrigada a
ser ofertada de forma
interdisciplinar e
transdisciplinar.

Fonte: Informagdes do RC-GOEM (2009) e o CRREEGO (2012) e DCGO-EM (2021). Organizado por Marinho,
A.C.

No proximo quadro, percebe-se como o componente curricular Sociologia estava posto
nas duas versdes dos curriculos anteriores a0 DC-GOEM, o RC-GOEM (2009) e o CRREEGO
(2013) e como sao apresentados no DC-GOEM (2021).

QUADRO 9 - A DISCIPLINA/COMPONENTE CURRICULAR SOCIOLOGIA - NOS TRES

CURRICULOS

RC-GOEM (2009)

CRREEGO (2013)

DC-GOEM (2021)

Apresentacido do componente
curricular Sociologia

A Sociologia capacita seu
estudioso a compreender o
cenario histérico mais amplo,
isto &, seu significado para a vida
social do individuo. Permite-lhe
considerar como, na agita¢ao de

sua experiéncia diaria,
frequentemente adquire uma
consciéncia falsa de suas

posi¢cdes sociais (Goias, 2009,
p.156).

Apresentacio do componente
curricular Sociologia

Espera-se que o ensino ¢ a
aprendizagem de tais conteudos
contribuam para que 0s
estudantes desenvolvam uma
reflexdo  critica sobre a
sociedade onde estdo inseridos,
bem como do mundo em sua
complexidade, e saibam exercer
a sua cidadania fortalecendo a
democracia  (Goias, 2013,
p.271).

Apresentacido do componente
curricular Sociologia

Nao ha apresentagdo do componente
curricular Sociologia no DC-GOEM,
pois esse componente estd inserido
dentro da area de CHSA, ¢ o que ha ¢
uma apresentacdo geral da area do
conhecimento. Também referendado
para aparecer nos IFs, mas, a
Sociologia ndo estd apresentada em
nenhum [IF, apenas citada como
componente  que  auxiliou na
estruturagdo dos IFs respectivos a area
de CHSA e IFs integrados entre a area
de CHSA e demais areas.

Objetivos apresentados do
que se pretende alcancar com
o ensino da Sociologia no
ensino médio.

A Sociologia para o Ensino
Meédio deve contribuir para a
constru¢do de uma leitura da
realidade social que ultrapasse
os limites das primeiras
impressoes.

o ensino de Sociologia deve
fornecer um arsenal teorico-
metodoldgico que problematize
as questdes sociais a partir de
uma  perspectiva  cientifica
apresentada pelo professor em
sala de aula (Goids, 2009, p.
162).

Objetivos apresentados do
que se pretende alcancar com
o ensino da Sociologia no
ensino médio.

Espera-se que o Curriculo
Referéncia de Sociologia seja
entendido como ponto de
partida para se iniciar o0s
estudantes no processo de
compreensdo socioldgica, o
qual nao pode ser aplicado
como um roteiro de conteudos
fixos a serem transmitidos em
sala de aula. espera-se que o
ensino e a aprendizagem de tais
contetdos contribuam para que
os estudantes desenvolvam uma
reflexdo  critica sobre a
sociedade onde estdo inseridos,

Objetivos apresentados do que se
pretende alcan¢ar com o ensino da
Sociologia no ensino médio.

Nao sdo apresentados objetivos a se
alcancar com a Sociologia como
componentes curricular no DC-
GOEM, ha competéncias a serem
desenvolvidas dentro da area de CHSA
e nos IFs da area de CHSA e integrados
entre a area de CHSA e demais areas.
Competéncias essas ja relatadas nos
subtopicos 1.3 e 1.4.
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bem como do mundo em sua
complexidade, e saibam exercer
a sua cidadania fortalecendo a
democracia (Goias, 2013, p.
271).

Anos que a Sociologia seria
ministrada no Ensino Médio

1° ano do ensino médio
2° ano do ensino médio
3° ano do ensino médio

Anos que a Sociologia seria
ministrada no Ensino Médio

1° ano do ensino médio
o . s

2° ano do ensino médio

3° ano do ensino médio

Anos que a Sociologia seria
ministrada no Ensino Médio

1° ano do ensino médio

Carga horaria destinada a
disciplina Sociologia

80 horas no percurso de todo o
Ensino Médio

Carga horaria destinada a
disciplina Sociologia

80 horas no percurso de todo o

Ensino Médio

Carga horaria destinada a disciplina
Sociologia

40 horas no percurso de todo o Ensino

Médio

Status da disciplina
Sociologia no Curriculo

Status da disciplina
Sociologia no Curriculo

Status do componente curricular,
Sociologia, no Curriculo

Obrigatoria Obrigatoria Optativa — estando obrigada a ser
ofertada de forma interdisciplinar e
transdisciplinar.
Fonte: Informac¢des do RC-GOEM (2009) e o CRREEGO (2012) DCGO-EM (2021). Organizado por Marinho,

A.C.

O DC-GOEM mantém os componentes curriculares Filosofia e Sociologia no curriculo.
No entanto, percebe-se claramente uma redug¢do da carga horaria das disciplinas no Ensino
Médio, bem como uma reducdo dos anos em que elas antes estavam presentes e agora estao
destinadas a permanecer apenas no primeiro ano do Ensino Médio. Essa manutengdo pode
mudar conforme interesses do estado de Goids, pois ndo hé legislacdo que obrigue o ensino
desses componentes curriculares.

Deve ser ainda ressaltado que os conteudos curriculares sdo agora nomeados como
objetos do conhecimento. Nas duas versdes anteriores analisadas, o RC-GOEM (2009) e o
CRREEGO (2013), os conteudos apareciam ligados a Filosofia e Sociologia e seguiam uma
logica historica e teorica a ser percorrida. JA no DC-GOEM (2021) os objetos do conhecimento
que estavam ligados anteriormente as disciplinas Filosofia e Sociologia aparecem dispersos e
flexibilizados na area de CHSA e IFs. Nao sdo propriamente objetos de conhecimento da
Filosofia ou da Sociologia, mas sim objetos de conhecimento da area de conhecimento ou dos
IFs.

Nesse processo, ¢ possivel identificar a flexibilizacao dos objetos do conhecimento
referente a Filosofia e Sociologia. Conteudos que nos documentos curriculares anteriores para
o estado de Goids eram abordados nas matrizes curriculares das disciplinas, como relagdes

interculturais, mundo do trabalho, ética, direitos individuais e coletivos, a sociedade capitalista



116

e varios outros, estdo postos no DC-GOEM a compor a area de CHSA ou IFs, para auxiliar a
desenvolver competéncias.

Essa dispersdo de objetos do conhecimento confirma o que Maria Helena Guimaraes
de Castro reportou a Revista Nova Escola (2017), referindo-se de que o ensino de Filosofia ou
Sociologia ndo seriam obrigatorios, mas sim seus contetidos serdo ofertados e transpassados
em outras disciplinas ou IFs. “ndo terd separacdo de habilidades por disciplinas, mas pelas
areas de conhecimento [...] as areas serdo entendidas como areas, ndo como disciplinas. As
escolas ¢ que decidirdo como trabalhar essas competéncias dentro de cada disciplina” (O
Estado de S. Paulo, 2017).

Nos IFs propostos pelo DC-GOEM a Filosofia e Sociologia aparecem como
componentes curriculares que contribuiram com a estruturagcdo dos IFs. Nao ha detalhes do
que realmente esses componentes contribuiram, apenas estdo citadas como cursos que tem
relagdo com as competéncias propostas pelos IFs. Por exemplo, no itinerario integrado de
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas e Ciéncias da Natureza: Agropecuaria: Historia,
Processos Econdmicos e Tecnologicos em Goids, hd a mengdo dos seguintes cursos: “Gestao
em Agronegocios, Agronomia, Zootecnia, Direito, Historia, Geografia, Fisica, Biologia,
Quimica, Sociologia, Filosofia, Ciéncias Geoambientais, Geologia, Engenharia Ambiental,
Engenharia Florestal, Técnico em Agropecuaria, entre outros” (Goias, 2021, p.1054).

A filosofia e Sociologia aparecem na estrutura desse IF, mas, na leitura das propostas
do IF ndo hé citando em que elas contribuiram. Essas men¢des se repetem por todos os IFs das
areas de CHSA e integrados entre CHSA e demais areas do conhecimento. Esses IFs
apresentam objetivos como, solucionar conflitos, mediar problemas, propor solugdes para
problemas econdmicos e ambientais e urbanos, desenvolver projetos de empreendedorismo e
outros.

A Filosofia e Sociologia sdo mencionadas dentro desses IFs para atingir alguma
particularidade que pode auxiliar na preparagao dos jovens para o mercado de trabalho e a
solucionar demandas diversas da vida em sociedade. A flexibilizagdo curricular ocorre de
modo a esvaziar teoricamente o curriculo, com o argumento de que o Ensino Médio se tornara
mais atrativos aos jovens, quando eles puderem escolher. O argumento da escolha ¢ criticado

por Ferretti, para quem este:

ainda que, no imediato, a reducdo e condensagdo das disciplinas do Ensino Médio
possam ser atraentes para os jovens menos informados sobre as consequéncias futuras
da especializagdo precoce, pouco amparada em pesquisas sobre como 0s jovens
constroem e realizam suas opgdes escolares e profissionais (Ferretti, 2018, p.31-32).
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A “especializacdo precoce” que o autor relata, se refere a substituicdo de um curriculo
rigido para um curriculo flexivel, que oferta IFs com inteng¢do de que jovens ap6s o Ensino
Médio estejam com uma formagao profissionalizante que os prepare para ingressar no mercado
de trabalho. Para o autor, hd uma redugdo na formacao dos jovens quando disciplinas como a
Filosofia e Sociologia sdo retiradas do curriculo, pois tolhem os questionamentos que os jovens

possam ter.

A flexibilizacdo do Ensino Médio proposta pela Lei 13.415 deixa a impressao de que
tanto o tema do desenvolvimento sustentavel quanto o da preparacao dos alunos para
o mundo do trabalho pautam-se por esse olhar, reduzindo a formagao deles, tanto do
ponto de vista cognitivo quanto do subjetivo, a participagdo mais eficiente e produtiva
no mercado de trabalho a preservagdo do ambiente sem questionar as contribuigdes
do setor produtivo para os desastres ambientais que ocorrem no pais. Com isso a
reforma alinha-se aos postulados da Teoria do Capital Humano, bem como do
individualismo meritocratico e competitivo que deriva tanto dela quanto da
concepgdo capitalista neoliberal. Dai a especializagdo precoce por areas de
conhecimento tendo em vista, também, sua continuidade no Ensino Superior, bem
como a climinagdo, como obrigatorias, das disciplinas Sociologia e Filosofia, que
assumem papel mais questionador que adaptador. Cai por terra, nesse sentido, a
proposta vigente até o momento, ¢ mais igualitaria, de oferta do mesmo curriculo
para todos os jovens em idade de frequentar o Ensino Médio, com o que se corre o
risco de aumentar as desigualdades sociais ja existentes (Ferretti, 2018, p.31, 32).

Nesse sentido, percebe-se que as disciplinas, Filosofia e Sociologia estdao postas no DC-
GOEM e IFs da area de CHSA e integrados entre CHSA e demais areas do conhecimento, com
objetos do conhecimento flexibilizados. Esses objetos, que originalmente seriam proprios da
Filosofia ou Sociologia aparecem com um proposito, ou outro a fim de alcangar algum objetivo
no contexto de uma sociedade orientada pelo interesse mercadoldgico.

O documento pouco remete a uma formacgao intelectual e cidada proposta pela LDB
9.394/96 e nota-se uma preocupacgdo excessiva com o mercado de trabalho. Nesse sentido,
algumas andlises mais recentes mostram alguns pontos que impedem essa formagdo, nao
estando como uma particularidade DC-GOEM, mas de todos os documentos curriculares
nacionais.

As disciplinas Filosofia e Sociologia sdo essenciais nos curriculos do Ensino Médio a
fim de favorecer conhecimentos mais complexos, que ficaram por muito tempo restritos a uma
classe mais favorecida. Ao analisar a redugao das disciplinas Filosofia e Sociologia e das outras
duas disciplinas que tiveram sua des(obrigatoriedade) concretizada na Lei n.° 13.415/2017,

Artes e Educacdo Fisica, Gabriel, Pereira e Gabriel (2022) afirmam que o novo curriculo do
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Ensino Médio da mais énfase para a educacdo técnica e estd esvaziado de contetidos teoricos,

o que podera resultar em graves riscos.

O advento da reforma do Ensino Médio gerard profundos impactos na educacao da
populacao mais pobre, que tera reduzida a sua capacidade de contato com conteudos
capazes de oferecer-lhes uma formagao critica da realidade social. Nesse contexto,
corre-se o risco de gerar uma escola desigual: uma para os mais favorecidos
socialmente, que dispordo de uma formacdo mais ampla e seguirdo para os estudos
universitarios; e outra formacdo, em nivel de segundo grau, para a camada menos
privilegiada, encaminhada ja no Ensino Médio para uma formagao técnica, que sera
colocada diretamente no mercado de trabalho. Preliminarmente, ndo podemos
condenar a preparagdo para o mercado de trabalho, mas, em uma sociedade
democratica, também deveria ser democratizado o acesso ao ensino publico superior
(Gabriel; Pereira; Gabriel,2022, p.2).

Os autores perceberam uma hierarquizacao de disciplinas no processo de discussio do

curriculo do novo ensino médio.

O que ndo ficou evidenciado durante o processo da discussdo da BNCC (Brasil, 2018)
¢ o motivo pelo qual algumas disciplinas foram consideradas centrais ¢ outras
periféricas (muito embora, textualmente, a BNCC ndo explicite essa hierarquizagao
entre as disciplinas, mas apenas Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna e
Matematica sdo consideradas obrigatorias) (Gabriel; Pereira; Gabriel 2022, p.3).

Cardoso et al., (2022) expdem que o saber tecnologico foi tomado como prioridade no
curriculo do novo Ensino Médio, posto como mais importante do que o saber intelectual e
humanistico. Nisso implica privilegiar conteidos tecnologicos que atendam demandas
urgentes do mercado de trabalho e precarizar conteudos tedricos.

Koepsel et al., (2020) criticam essa formagao vazia de conteudos tedricos e privilegia
conteudos sem uma fundamentagdo epistemoldgica das justificativas para se priorizar a
formagao técnica em detrimento de uma formacao intelectual e cidada. Gabriel, Pereira e
Gabriel (2022) reforgam que esse esvaziamento de contetidos tedricos do novo curriculo do

Ensino Médio, ¢ justificado na BNCC para atender demandas do mercado.

A énfase em formar para o mercado de trabalho constitui um forte indicio de que ha
a possibilidade de uma escola média dual em que se forme para o mercado de
trabalho, de forma imediata, os mais pobres, na escola publica; e, na rede particular,
se formem as futuras geracdes para estudar nas universidades (Gabriel; Pereira;
Gabriel,2022, p.9)

Em sua pesquisa, os autores concluiram que a reducao da carga horaria das disciplinas
Filosofia e Sociologia no Ensino Médio implica em diminuir a capacidade critica e reflexiva
dos alunos, proporcionar menos conhecimento intelectual, menos conhecimento cientifico e

priorizar a formagao tecnologica.
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Pelos dizeres dos professores dessa categoria, percebemos o quido negativa foi a
reducdo da carga horaria de Artes/Filosofia/Sociologia, sobretudo no sentido do
quanto essas disciplinas contribuem para o aprimoramento critico dos estudantes do
Ensino Médio. Corremos riscos de um novo totalitarismo (tendo em vista a escolha
da razdo instrumental em detrimento da critica) no mundo, e essas disciplinas, tdo
relevantes quanto as outras do curriculo, sio um antidoto para que os alunos se
formem como sujeitos alienados e que contribuam para uma analise critica da
sociedade, evitando formas de pensar totalitaristas e de desrespeito a dignidade da
pessoa humana (Gabriel; Pereira; Gabriel, 2022, p.9)

Azevedo (2019) ao analisar os discursos parlamentares de 1997 a 2008 sobre a presenca
da Filosofia e Sociologia no curriculo do Ensino Médio, concluiu que “A Sociologia ¢ a
Filosofia puderam ser observadas como instrumentos compensatorios da formagao no ensino
médio, momento em que ¢ citada a falta genérica de uma formagao humanistica, um dos termos
mais utilizados pelos deputados e senadores” (Azevedo, 2019, p.117).

Mesmo reconhecidas como importantes no curriculo, a orientacdo de que as disciplinas
fossem convertidas em estudos e praticas, proposta pela Lei n.° 13.415/2017, ¢ uma das
materializagdes da interdisciplinaridade, que reitera o curriculo flexivel e distanciado de uma
formacdo humana. Cardoso et al., (2022) apesar de considerarem importante a
interdisciplinaridade na educagdo, relatam que a Filosofia e Sociologia sempre foram
destinadas a essa particularidade até a Lei n.° 11.684/2008, em que se tornaram obrigatorias,
ena Lein.® 13.415/2017, continuam obrigatérios apenas seus estudos e praticas. Para os autores

¢ uma perda da importancia das disciplinas no Ensino Médio.

Como se pode verificar, apesar das alteragdes da LDB, o ensino de Filosofia e
Sociologia permanecem obrigatdrios, mas ndo mais taxativamente como antes, pois
agora como “estudos e praticas” no ensino médio, afastando-se de suas importancias
para a formag@o necessaria ao pleno exercicio da cidadania como constou no texto
da resolugdo de 2006 (Cardoso, J.A. etal., 2021, p.13)

Os autores perceberam que com a homologacao da BNCC, Filosofia e Sociologia nao

serdo estudos e praticas, ou interdisciplinares, mas contribuirao para a formagao técnica.

Ainda que enquanto disciplinas distintas, a interdisciplinaridade no ensino da
Filosofia e Sociologia ¢ mais concreta num quadro em que a organizagdo da estrutura
curricular do ensino médio mantinha a obrigatoriedade de ambas, entretanto, num
cenario em que ha a flexibilizagdo enquanto praticas e estudos na seara das ciéncias
sociais, essa pratica pode se tornar distante. Durante as pesquisas para este artigo
sobre a interdisciplinaridade do ensino da Filosofia e da Sociologia, notou-se a
tendencia cada vez mais priorizada para o ensino técnico, sob varias justificativas,
em detrimento do conhecimento das Ciéncias Humanas, como a Filosofia e¢ a
Sociologia (Ciéncias Sociais), o que ficou sinalizado com a forma que a aprovagao
danova BNCC pelo CNE ocorreu em dezembro de 2018. Em que pese essa mudanga,
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pois em cada momento politico em que viveu ou vive o pais, a Filosofia e a Sociologia
tém seu lugar na educagdo e¢ fazem parte do processo educacional, bem como da
historia, e podem conviver pacificamente com o saber tecnicista, pois este nao
existiria sem que primeiro, ndo houvesse o pensamento filosofico e sua posi¢do na
sociedade (Cardoso, J.A. et al.,2021, p.13).

Essa priorizagao do saber tecnoldgico ¢ percebida no DC-GOEM quando o curriculo
esta dividido e grande parte da carga horaria desse curriculo estd destinada aos IFs. As
disciplinas tradicionais do curriculo perderam espago para os IFs. No caso das disciplinas
Filosofia e Sociologia se agrava um pouco mais, pois a qualquer momento elas podem
novamente deixar de existir no curriculo.

Notou-se que as disciplinas Filosofia e Sociologia, no DC-GOEM estao a dispor do
curriculo flexivel, que ndo esta objetivado a formar sujeitos criticos reflexivos, mas a atender
demandas imediatistas mercadologicas. A formagao humana nao ¢ priorizada pelo DC-GOEM.

Ha diversas questdes com os componentes curriculares Filosofia e Sociologia no DC-
GOEM, como a flexibilizagdo curricular, a flexibilizagdo dos objetos do conhecimento, a
reducgdo da carga horaria, a hierarquizagao de disciplinas, a perda da obrigatoriedade e outros.

Nesse sentido, se faz relevante reforgar a importancia das disciplinas Filosofia e
Sociologia no Ensino Médio, para que se possa pensar num modelo de cidaddo critico e
reflexivo, que conhece a si e a sociedade em que vive, e que ndo estd a dispor de demandas
mercadologicas, mas que seja conhecedor de conhecimentos tedricos que o torne um sujeito
emancipado.

Percebe-se, conforme o exposto no percurso desta dissertagao, que a luta pela inser¢ao
das disciplinas Filosofia e Sociologia como obrigatorias nos curriculos pode possibilitar uma
formacao critica, reflexiva e emancipatdria, essencial para a luta contra todo um sistema
capitalista. Lutar pela inclusdo da Filosofia e Sociologia no curriculo flexivel do novo Ensino
Médio possibilitaria pensar na direcao contraria do sistema capitalista que instrumentaliza a
educacdo, para gerar sujeitos prontos para vender suas for¢as de trabalho. Portanto, significa

lutar para que a educagdo nao esteja a servigo do lucro.
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CONSIDERACOES FINAIS

O ensino da Filosofia chega ao Brasil com o objetivo de impor a doutrina crista aos
povos indigenas e afrodescendentes. Em 1663, a Filosofia ¢ inserida pela primeira vez em um
curriculo na histéria da educacdo brasileira, apos essa data, passa a ter areas referentes a
Filosofia inseridas e retiradas da educagao brasileira até inicio do século XX. J& a Sociologia
¢ inserida na educagao brasileira pela primeira vez no final do século XIX, e segue sua presenca
nos curriculos sendo inserida e retirada até 1925, quando é posta de forma obrigatéria junto
com a Filosofia na Reforma Rocha Vaz.

A partir desse momento, as disciplinas Filosofia e Sociologia sempre sdo inseridas e
retiradas juntas dos curriculos nas diversas reformas educacionais ocorridas no Brasil, a
depender do interesse dos governos. Quando retiradas do curriculo, estavam quase sempre sob
o argumento de que causam doutrinacdo ideologica. Na época da ditadura militar brasileira,
por exemplo, foram substituidas por disciplinas de cunho patridtico. Conforme a politica
ditatorial brasileira vai declinando, movimentos para que as disciplinas Filosofia e Sociologia
fossem inseridas, de fato, como obrigatorias no curriculo do Ensino Médio sao realizados no
pais.

A LDB 9.394 de 1996 faz alusdo aos conhecimentos de Filosofia e Sociologia, mas a
obrigatoriedade veio pela Lei n.° 11.684 de 2008. Apds oito anos de um caminho de construgdo
para que essas disciplinas se efetivassem no curriculo e se consagrassem como disciplinas
permanentes, como as outras disciplinas ja consagradas no Ensino Médio, veio a
des(obrigatoriedade) pela Lei n.° 13.415/2017, que deixou a obrigatoriedade apenas de seus
estudos e praticas.

A defini¢do do que seriam estudos e praticas carecem de explicagao nos documentos
curriculares de ambito nacional e no DC-GOEM. H4 a definicao da fala da Maria Helena
Guimardes de Castro, de uma das representantes da reforma do Ensino Médio de que nao
seriam as disciplinas Filosofia e Sociologia que estariam presentes no curriculo, mas seus
conteudos seriam aplicados para subsidiar melhor entendimentos dos contetidos de outras
disciplinas. Nesse entendimento, compreende-se que estudos e praticas se configurariam,
conforme a orientacao do ensino de Filosofia e Sociologia na BNCC, na interdisciplinaridade
e transdisciplinaridade.

A orientagdo para que o ensino de Filosofia e Sociologia se configurarem como
interdisciplinar e transdisciplinar acompanha a historia do ensino dessas disciplinas desde as

primeiras vezes em que elas foram inseridas nos curriculos. A nao autonomia das disciplinas
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Filosofia e Sociologia nos curriculos, revela, portanto, o lugar secundario que ¢ destinado a
elas na formacao dos jovens.

O percurso dessa dissertacdo reafirmou que as disciplinas Filosofia e Sociologia sempre
foram relegadas a ocupar o menor espaco possivel nos curriculos do Ensino Médio, sofreram
e sofrem hierarquizacdo em relacdo as demais disciplinas, sempre consideradas menos
importantes, tendo seus papéis questionados nos curriculos e podendo ndo existir nos
curriculos a interesse dos governos. Para que houvesse a obrigatoriedade dessas disciplinas no
Ensino Médio foi necessario um processo intenso de insisténcias e lutas, mas esse processo
passou a ser desconsiderado pelos reformadores do Ensino Médio apo6s 2016.

Ao se estudar os documentos curriculares, em especial, a Lei n.° 13.415/2017, BNCC
e o DC-GOEM, que foram homologados apods a reforma educacional do Ensino Médio de
2016/2017, foi notado que esta reforma deve ser tratada no contexto neoliberal e de
reestruturacao produtiva de acumulagao flexivel, cujas as prioridade estdo voltadas para as
demandas dos mercados ainda que elas venham a se sobrepor todas as esferas da vida humana.

Nesse sentido, intensifica-se a flexibilizagdo nos documentos curriculares em ambito
nacional pos Lei n.° 13.415/2017 e no DC-GOEM como um principio orientador do curriculo.
Todos os curriculos serdo flexiveis e voltados para atender demandas mercadolégicas. Isso
implica que o DC-GOEM oriente que a formacao dos jovens do Ensino Médio do estado de
Goias seja em prol de formar sujeito flexiveis, ou conforme nomeou Kuenzer (2017), sujeitos
multitarefas.

A formacdo dos sujeitos multitarefas estd implicada em nao aperfeigoar ou aprofundar
em nenhuma area do conhecimento ou especializagdo para uma fun¢do de trabalho. Sao
disponibilizados varios conhecimentos nos curriculos do Ensino Médio para que esses sujeitos
possam compreender superficialmente de todos eles. O proposito ¢ de que apos essa etapa da
educacdo, eles estejam aptos a ocupar os mais diversos cargos/fungdes, desempenharem tarefas
rapidas que as demandas mercadologicas exigirem ou elaborarem projetos de
empreendedorismo. Essa formacdo superficial ¢ uma das principais caracteristicas da
aprendizagem flexivel propostas pelos documentos educacionais pds reforma do Ensino Médio
2016/2017.

H4 uma modificagdo da nomenclatura disciplina para componente curricular que,
apesar de alguns documentos curriculares anteriores ja trazerem a nomenclatura de
componente curricular, ¢ somente apos a reforma do Ensino Médio de 2016/2017 que essa
alteragdo se concretiza na BNCC (2017) e DC-GOEM (2021). Essa mudanga revela mais um

alinhamento da reforma com nomenclaturas e termos que se alinham com a flexibilizacao.
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Componente curricular gera a compreensao de que qualquer matéria escolar pode ou nao
compor o curriculo, no caso da Filosofia e Sociologia isso se agrava por ndo serem mais
componentes curriculares obrigatorios.

Os componentes curriculares Filosofia e Sociologia sdo afetados de diversas formas por
essa flexibilizagdo curricular, entre elas estdo: a reducdo da carga horaria, a flexibilizagao de
conteudos referentes a esses componentes curriculares destinados para desenvolverem
competéncias e habilidades, a des(obrigatoriedade), pois ndo havendo legislagdo que ampare a
obrigatoriedade desses componentes, a depender das mudangas de governos, elas saem do
curriculo, a orientacdo de que caso permanegam nos curriculos figurem como interdisciplinar
e transdisciplinar.

No caso especifico do DC-GOEM os componentes curriculares Filosofia e Sociologia
continuam a serem ministradas no primeiro ano do Ensino Médio com uma hora-aula semanal,
totalizando quarenta horas para a Filosofia e quarenta para a Sociologia no percurso de todo o
Ensino Médio, numa dimensao de 3960 horas no total de todo o Ensino Médio pensado para
Goids. O ensino de Filosofia e Sociologia ocupa aproximadamente 2,1% da carga horéria total
do Ensino Médio proposto pelo DC-GOEM e ¢ orientado pelos livros da area de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas - CHSA, nao devem ser considerados componentes curriculares
autdbnomos, mas integrar seus conteudos com a area do conhecimento de CHSA e IFs dessa
area e interligados entre a 4rea de CHSA e demais éreas.

A interdisciplinaridade e transdisciplinaridade sdo notadas principalmente na area de
CHSA e nos IFs, quando conteudos pertencentes a Filosofia e Sociologia sao flexibilizados
para compor a ementa desses IFs, que possuem no bojo de suas intengdes, entre outras
orientagdes, a predominancia de preparar jovens para criarem projetos de empreendedorismo.
Nesse sentido, a Filosofia e a Sociologia “contribuem” para formar sujeitos éticos, empaticos,
com respeito as diversas culturas, racas, religides, a diversidade de género e sexualidade, pois
para manter os interesses das elites do capitalismo, se faz necessario que todas as pessoas,
independentes das suas particularidades, consumam.

Apesar de no texto do DC-GOEM estar bem explicito que o documento foi criado, entre
outros propdsitos, para se alinhar a flexibilizagdo curricular, hd “brechas” para que se possa
pensar em mais Filosofia e Sociologia no Ensino Médio do estado de Goids. Essas brechas
estariam na autonomia dada as escolas, caso seja do interesse dos alunos, de possibilitar a
criacdo de eletivas ou IFs. Apesar de obrigar que os IFs sejam perpassados pelos eixos

estruturantes e que o eixo do empreendedorismo € o que aparece predominando nas orientagdes
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para elaboracdo dos IFs, ha a “liberdade” para se criar um IF ou Eletiva compostos por
conteudos de Filosofia e Sociologia.

As possibilidades de construir eletivas ou IFs na contramao das orientagdes gerais no
DC-GOEM pode ocorrer nas escolas de cada cidade do estado de Goiéds. Sem duvidas, apenas
o DC-GOEM nao traz as respostas como, de fato, estdo o ensino de Filosofia ou Sociologia em
todas as escolas do Estado, mas, no nivel da norma, a orientacdo geral desse documento ¢
manter Filosofia e Sociologia com as caracteristicas ja citadas.

Essas caracteristicas sdo assim entendidas como uma redug¢do do espaco desses
componentes curriculares no curriculo, além de minimizar o alcance que a Filosofia e
Sociologia poderiam ter na formagdo de sujeitos intelectualmente criticos da sociedade. Elas
se alinham aos interesses mercadologicos e, conforme mudam os interesses das elites, muda a
definicdo das presengas dos componentes curriculares Filosofia e Sociologia nos curriculos.
Isso nao ¢ novidade, ¢ a historia se repetindo.

Em momentos em que hé a inser¢ao dessas disciplinas no percurso da historia do Ensino
Médio brasileiro, elas devem representar interesses da classe dominante, o ensino dos
contetidos da Filosofia e Sociologia devem estar alinhados com esses interesses. Mesmo em
2008, quando elas sao inseridas para ficarem no curriculo de forma obrigatoria, representavam
uma disputa como parte das disputas em torno de um projeto de sociedade. Na particularidade
da demanda de produgao flexivel isso se repete, pois, os contetidos de Filosofia e Sociologia
estdo postos para se alinharem com a formacao do sujeito flexivel.

Por fim, a esperanca de que o Ensino Médio seja elaborado para além de uma sociedade
que gira em prol do lucro, passa por ndo permitir a exclusao de disciplinas tedricas no curriculo.
Filosofia e Sociologia precisam figurar como disciplinas obrigatorias € autdonomas, com
ementas proprias, livros didaticos, sugestoes de leituras, a compor todo o Ensino Médio, para
auxiliar na formag¢ao de sujeitos humanos e ndo em sujeitos multitarefas.

No momento em que essa dissertacdo foi encerrada, foi enviada ao Ministério da
Educacio a minuta de Projeto de Lei *’que altera a LDB 9.694/96, no dia 22 de setembro de
2023. Entre as propostas de mudangas no Ensino Médio estdo: a recomposicao da Formagao

Geral Bésica para 2.400 horas; a volta das obrigatoriedades das disciplinas Filosofia,

47 Referéncia para consulta ao Projeto de Lei: CORREIO BRAZILIENSE. 2023.

https://www.google.com/search?q=como-+citar+sitetabnt&rlz=1CIGCEA enBR1076BR1076&o0g=como-+citar
+site+abnt&ags=chrome..69157j0i151217.4039;0; 1 &sourceid=chrome&ie=UTF-8 > . Acesso em 24 de setembro
de 2023.
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Sociologia, Artes e Educacdo Fisica no curriculo do Ensino Médio e a revogag¢ao dos itinerarios
formativos das maneiras que estdo postos nos curriculos.

Essa medida ¢ resultado dos movimentos sociais realizados no pais para a revogagao
das mudangas ocorridas no Ensino Médio desde a reforma de 2016/2017. Ha de se ressaltar
que os movimentos sociais sdo importantes, pois representam resisténcia contra as decisoes
tomadas na sociedade capitalista. No caso especifico da Filosofia e Sociologia esses
movimentos representaram reivindicagdes para a obrigatoriedade do ensino dessas disciplinas
por quase trés décadas de 1976 a 2008 e neste momento representa mais resultados das lutas

pela a volta obrigatoria do ensino dessas disciplinas no Ensino Médio.
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APENDICE 1

METODOLOGIA DE LEITURA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS: FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
PESQUISA
O NOVO ENSINO MEDIO E AS ESPECIFICIDADES DAS DISCIPLINAS
SOCIOLOGIA E FILOSOFIA NO DOCUMENTO CURRICULAR PARA GOIAS
Anilise do DCGO: Roteiro de leitura

1L.IDENTIFICAGAO DO DOCUMENTO:

1.1. Titulo:

1.2. Origem:

1.3. Més e Ano:

1.4. Resumo:

1.5. Contexto:

1.6. Principais membros articuladores na ctriagio do DC-GOEM:

2. QUESTOES ABORDADAS:

2.1. QUAL O ENSINO MEDIO PRETENDIDO PELO DC-GOEM?

2.1.1. Qual a base tedrica do DC-GOEM?

2.1.2. Quais as mudancas em relacio a grade curricular para o Ensino Médio anteriormente aplicado no
Brasil?

2.1.3. Quais os discursos e/ou conceitos mais presentes no DC-GOEM?

2.1.4. Quais as justificativas para adotar esses discursos/conceitos?

2.1.5. Quais as relacdes estabelecidas entre o DC-GOEM e os documentos curtriculares normativos em
ambito nacional?

2.1.6. Como as Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas estdao apresentadas no DC-GOEM?

2.1.7. Qual a carga horaria prevista no DC-GOEM para a area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas?
E o que significa essa carga horaria diante da carga horaria total do ensino médio?

2.1.8. Quais as competéncias e habilidades para a area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas no DC-
GOEMP?

2.1.9. Quais os Itinerarios Formativos sdo apresentados pelo DC-GOEM para a area de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas?

2.1.10. Quais os motivos para a oferta desses itinerarios?

2.1.11. Como esses itinerarios foram elaborados?

2.1.12. Quais as principals propostas presentes nesses itinerarios?

3.2 Sobre as disciplinas Filosofia e Sociologia no DC-GOEM:

3.2.1. Como estdo apresentadas as disciplinas Filosofia e Sociologia no DC-GOEM?

3.2.2. O ensino das disciplinas Filosofia e Sociologia continuam como obrigatérias no Ensino Médio de
acordo com o DC-GOEM?

3.2.3. Qual a carga Horaria destinada as disciplinas Filosofia e Sociologia no DC-GOEM?

3.2.4. Como eram apresentadas nos documentos curriculares antetiores para Goias as disciplinas Filosofia
e Sociologia e como estio apresentadas no DC-GOEM? O que muda e o que permanece?

3.2.5. Qual a importancia dada as disciplinas Filosofia e Sociologia dentro da area de Ciéncias Humanas e
Socias Aplicadas e Itinerarios Formativos?

3.2.6. Como e em quais Itinerarios Formativos aparecem as disciplinas Filosofia e Sociologia?

3.2.7. As disciplinas Filosofia e Sociologia no DC-GOEM estao alinhadas ao Ensino Médio pretendido no
Estado de Goias e Brasil?
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APENDICE 2

CONVERSAS E RELATOS SOBRE AS POSSIBILIDADES DAS DISCIPLINAS
FILOSOFIA E SOCIOLOGIA NO CURRICULO DO ENSINO MEDIO DO ESTADO
DE GOIAS

Apos duas visitas presenciais na Secretaria de Estado da Educacao de Goids, na quinta
avenida, no setor Leste Vila Nova, em Goiania — Goias, com o propoésito de obter informagdes
de como foram decididas as medidas tomadas sobre o rumo das disciplinas de Filosofia e
Sociologia no curriculo do ensino médio do Estado de Goias, ndo foi obtido sucesso para falar
presencialmente com nenhuma autoridade relevante no assunto.

Recebi um niimero de uma atendente da recepgao para poder falar na coordenagao de
curriculo do ensino médio do Estado de Goias. Ap6s 14 ligagdes em dias e horarios alternados,
consegui falar com a coordenadora do curriculo do Estado de Goids no dia 04 (quatro) de
outubro de 2022. Telma Antdnia Rodrigues Alves, coordenadora do curriculo do Estado de
Goids para a etapa do ensino médio, me atendeu numa ligagao que nao durou 3 (trés) minutos.

Ao ser questionada sobre como foram as discussoes sobre os rumos das disciplinas de
Filosofia e Sociologia no curriculo do Ensino Médio do estado de Goias, a coordenadora me
orientou a ler o DCGO — que traz todas as decisdes importantes sobre as disciplinas. A
coordenadora me acrescentou apenas que houve estudos e mesas de discussdes para a
manutengdo das disciplinas como obrigatorias durante mais de um ano, com Vvarios
especialistas no assunto.

Ao me dirigir a duas escolas estaduais, para buscar informagdes sobre como esta
ocorrendo a reducdo das disciplinas Filosofia e Sociologia em “estudos e praticas” conforme
propde a lei 13415/2017, consegui conversar com quatro professores. Sendo dois de uma
primeira escola visitada, um da disciplina de Filosofia e outro da disciplina de Sociologia, e
dois de outra escola visitada, sendo uma a coordenadora da escola do periodo vespertino e
licenciada em Sociologia e o outro professor de Filosofia.

Ao serem questionados sobre como estdo ocorrendo a ministragao e periodicidade das
disciplinas de Filosofia e Sociologia no ensino médio do estado de Goids, os professores
revelaram que as disciplinas continuam obrigatorias apenas no 1°(primeiro) ano do ensino
médio, com ministracdo de uma aula por semana de cada disciplina conforme orienta 0 DCGO.

Os professores revelaram que este ano de 2022 ¢ o ano de implementagao do novo

ensino médio, € que ainda estdo confusos sobre essas mudancas, que se inicia em 2022 para o
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primeiro ano do ensino médio, em 2023 para o segundo ano do ensino médio e em 2024 para
o terceiro ano do ensino médio. A inteng¢do do governo ¢ que até 2025 o ensino médio esteja
todo reformulado.

Os professores assumiram um temor em rela¢do a ndo obrigatoriedade das disciplinas
de Filosofia e Sociologia no curriculo do ensino médio do estado de Goias. Apesar de outras
disciplinas da area de ciéncias humanas e sociais aplicadas como Historia e Geografia também
perderem espaco, os professores citam que elas ndo tém sua legitimidade questionada no
curriculo como a Filosofia e Sociologia. Claramente, essas disciplinas ja sdo consagradas e
seus propositos e praticidade sdo facilmente entendidos pela sociedade. E dificil explicar para
que serve Sociologia e Filosofia, alertam os professores. Sociologia e Filosofia ¢ carecem de
aprofundamento tedrico para apreenderem, nenhuma explicagdo efémera convence, afirmam
os professores.

Os professores alertaram para o dado curioso de que como ha muitos professores das
disciplinas Filosofia e Sociologia concursados no estado de Goias € o governo ndo sabe ainda
o que fazer com esse corpo de trabalho e por enquanto mantém as disciplinas como
obrigatorias, mas, cada vez mais esses profissionais vao sendo aproveitados nos cursos
relacionados aos itinerarios formativos.

O que os professores observaram ¢ que a partir das orientacdes presentes no DC-
GOEM, cada vez mais as disciplinas Filosofia e Sociologia estardo menos presentes no
curriculo do ensino médio, até desaparecerem. Os professores estardo 14, para representar as
disciplinas, mas nao serdo professores de Filosofia e Sociologia, serdo professores de cursos,
palestras, nucleos de estudos, projetos, seminarios e varias outras coisas que poderdo ser
implementadas no novo ensino médio, na parte referente aos itinerarios formativos.

Houve também um descontentamento revelado por parte dos professores durante as
conversas, de que haverd um enorme empobrecimento da argumentagdo com a
des(obrigatoriedade) da Filosofia e Sociologia no ensino médio do estado de Goids. Nao que
com a obrigatoriedade das disciplinas, houvesse um nivel extraordinario de argumentagao nas
redacdes dos alunos do ensino médio nas escolas publicas, mas, as disciplinas Filosofia e
Sociologia estando presentes nos curriculos, poderia gerar o interesse de um ou outro estudante
sobre o importante papel da delas na formacao humana, e sendo essa presenga nao obrigatdria
no curriculo, muitos estudantes nem saberao o que sao a filosofia ou sociologia.

Perder o carater de disciplinas obrigatorias nos curriculos do ensino médio, foi uma
grande perda para a educacdo segundo os professores, a formacdo agora sera mais

mercadoldgica do que nunca, reafirmaram os quatro participantes das conversas informais
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realizadas nos corredores ou nas salas da coordenag@o das escolas, durantes as visitas para
obter o projeto politico-pedagogico das escolas.

A prova mais atual e fisica desse destino que as disciplinas tomam ¢, segundo os
professores, o livro didatico. O livro didatico a partir do novo ensino médio ndo ¢ mais
fragmentado por disciplina, agora sdo livros que englobam as ciéncias humanas sociais e
aplicadas. A transdisciplinaridade est4 ali, relatou um professor.

Segundo os professores, houve votagao no site da secretaria de Estado da Educagao de
Goids, que decidiram qual livro usariam para a area de ciéncias humanas sociais e aplicadas
no estado. O livro escolhido pelos professores da rede estadual, foram os livros da editora
moderna. Nesses livros, todas as disciplinas e conteudo das areas de Geografia, Historia,
Sociologia e Filosofia estdo acoplados dentro dos seis livros. Nao ha ordem ou hierarquia para
se utilizar os livros, pode ser qualquer um e em qualquer série. Os livros ndo t€m separagao de
conteudos por disciplinas ou areas do conhecimento, os professores devem procurar o contetido
relacionado as suas disciplinas para poderem ministrar as aulas.

Os livros tém entre 244 e 252 paginas cada um. Os livros anteriores eram separados por
disciplinas e por séries, sendo os livros de Filosofia e Sociologia apenas um livro para cada
disciplina, de 400 a 600 paginas cada um. Os livros de histéria e geografia eram um livro para
cada série do ensino médio. Sendo este caminho que estd sendo construido com a substitui¢ao
da Filosofia e Sociologia por cursos e palestras realizadas através dos itinerarios formativos, a
materializagdo de um possivel fim das disciplinas no ensino médio.

O livro didatico provavelmente também ndo sera mais relevante, alerta os professores,
pois a intencdo agora ¢ criar cursos € treinamentos cada vez mais adaptaveis ao mercado.
Educagao mercadologica, foi o que eu ouvi varias vezes durante as conversas e visitas nas
escolas. O livro pode ser encontrado para download gratuitamente no site da editora moderna.
Agradeci a todos os professores pelas valiosas e importantes informagdes, me compadeci dos

temores que os acompanham e baixei os livros para poderem fazer parte também desta analise.
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APENDICE 3

QUADRO 10: PERIODIZACAO DA FILOSOFIA COMO DISCIPLINA NA EDUCACAO
BRASILEIRA

1530 - 1758 No Brasil colonia, a filosofia passada para os indios e afrodescendentes ¢ a filosofia crista,

tomando como moldes o periodo da escolastica.

A Filosofia foi inserida nos curriculos das escolas brasileiras no século XVII,
precisamente no ano de 1663, momento em que foi criada a primeira escola de Ensino
Secundario pela Companhia de Jesus, em Salvador, Bahia. Trata-se, neste caso, de um
1663 ensino de carater doutrinario e confessional, de acordo com a Ratio studiorum, ou seja,
uma espécie de “cartilha” implementada e rigorosamente seguida pelas instituigdes

jesuitas do mundo todo.

1759 — 1888 Na Reforma pombalina a filosofia que chega ao Brasil é altamente influenciada pelo

iluminismo e a observagao e experimentagdo sao valorizadas nesse periodo.

Na fundag@o da republica brasileira, com o rompimento do Estado com a Igreja ¢ a

declaragdo do Estado laico, a filosofia passa a ser designada para a formagdo do bom

1888
cidadao e ndo do bom cristdo como antes era. Mas, no final deste século ela foi retirada,
no momento a ideia de que em seu lugar deviam estar disciplinas e conteudo de formacao
cientifica.

1901 Permaneceu por um curto periodo, sendo retirada em 1911.

1915 Em 1915 retorna como disciplina optativa e em 1925, em carater obrigatorio.

1932 - 1942 Em 1932 e 1942, periodos de reformas educacionais, a Filosofia foi mantida, mas
concebida como responsavel pelo ensino de Logica ¢ da Histéria da Filosofia, numa
abordagem a partir de manuais de cunho enciclopedista.

1961 Na primeira lei de diretrizes e bases da educagdo, a LBD n° 4024, a filosofia ndo aparece
como disciplina a ser ministrada.
Novamente a Filosofia ndo aparece. Sob a ditadura militar, as disciplinas de cunho
1971 patridtico e doutrinario, intituladas Organizagdo Social e Politica do Brasil (OSPB),

Educacéo Moral e Civica (EMC) e Educacéo para o Trabalho (EPT) sdo inseridas nos

curriculos.

Ha um movimento de varios Estados brasileiros como Paran4, Sdo Paulo, Rio de Janeiro,
Minas Gerais, Maranhdo, Para, Rio Grande do Sul e Santa Catarina, refizeram seus
curriculos inserindo a disciplina da Filosofia no ensino médio. O estado de S@o Paulo

1980 — 1992 recomenda a inclusdo da Filosofia nos curriculos do ensino médio. (resolugdo seesp




140

n.236/1983). - A Seesp n° 236/1983 publica a proposta de contetidos que seriam

ministrados pela disciplina de Filosofia e realiza concurso para professores nessa area.

“A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educac@o Nacional (Lei 9.394/96) fez alusdo direta aos
1996 conhecimentos de Filosofia. O texto indicava que os estudantes, ao final do Ensino
Meédio, deveriam “dominar os conhecimentos de filosofia e de sociologia necessarios ao

exercicio da cidadania”.

Sé&o publicados os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o Ensino Fundamental
(1998) e para o Ensino Médio (1999), os contetdos de Filosofia mencionados na LDB de
1996 passam a ser especificados, sendo considerados de natureza transversal, com énfase
1998 -1999 nas areas de Etica e Cidadania e figurando no ambito comum das “Ciéncias humanas e
suas tecnologias”. Em Santa Catarina, com a Lei Complementar 173/1998 se deu a

obrigatoriedade da Filosofia.

2008 A disciplina toma carater de obrigatoria da lei 11.684, assinada pela Presidéncia da

Republica em junho de 2008.

Com menos de dez anos dessa obrigatoriedade, a medida provisoria 746/2016 convertida

nalei 13.415 de 2017, desobriga as disciplinas que passam a carater de optativas e diluida
2016 — 2017

nas demais areas dos conhecimentos.

Fonte: Com bases nas leituras de Silveira (1991), Alves (2002), Lima (2005) e Mattar; Tomazetti; Danelon
(2013). Organizado por MARINHO, A.C.



141

APENDICE 4

QUADRO 11: PERIODIZACAO DA SOCIOLOGIA COMO DISCIPLINA NA EDUCACAO

BRASILEIRA

1882 - 1883

Rui Barbosa institui a sociologia na educagéo brasileira.

1890

Inicio da histéria do ensino da sociologia do Brasil — Benjamin Constant na sua passagem
pelo ministério da instru¢do, durante o governo do Deodoro da Fonseca institui a

disciplina, nos primeiros anos da republica.

1925

Rocha Vaz institui a obrigatoriedade da disciplina, nos anos finais dos cursos

preparatorios, sendo sua efetiva ministragdo a cargo dos Estados.

1931 - 1941

Reforma Francisco Campos — decreto de n° 19.890 de abril de 1931. A sociologia ¢

mantida e exigida nos vestibulares.

1942

Em 1942, a Reforma Capanema marca o fim da obrigatoriedade do ensino da Sociologia

na Escola Secundaria.

1961

Na primeira lei de diretrizes e bases da educagdo, a LBD n® 4024, a sociologia ndo aparece

como disciplina a ser ministrada.

1971

Nao aparece na lei 5.692/71 para a educagdo basica. Mas, nos cursos de magistérios ganha

o nome de Sociologia da Educacao.

1980 — 1992

H4 um movimento de varios Estados brasileiros como Parana, Sao Paulo, Rio de Janeiro,
Minas Gerais, Maranhdo, Para, Rio Grande do Sul e Santa Catarina, refizeram seus
curriculos inserindo a disciplina de sociologia no ensino médio. O estado de Sao Paulo
recomenda a inclusdo da sociologia nos curriculos do ensino médio. (resolugdo seesp
n.236/1983). - A Seesp n° 236/1983 publica a proposta de conteudos que seriam

ministrados pela disciplina de sociologia e realiza concurso para professores nessa area.

1996

A LDB 9394/96 recomenda o ensino da disciplina de Sociologia. O texto indicava que os
estudantes, ao final do Ensino Médio, deveriam “dominar os conhecimentos de filosofia

e de sociologia necessarios ao exercicio da cidadania

1998 - 1999

1998 — 1999 — Sao publicados os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) para o Ensino
Fundamental (1998) e para o Ensino Médio (1999), os contetidos de Sociologia e
Filosofia mencionados na LDB de 1996 passam a ser especificados como
interdisciplinares. Em Santa Catarina, com a Lei Complementar 173/1998 se deu a

obrigatoriedade da Sociologia.

2008

A disciplina toma carater de obrigatoria na lei 11.684, assinada pela Presidéncia da

Republica em junho de 2008.
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2016 - 2017 Com menos de dez anos dessa obrigatoriedade, a medida provisoria 746/2016 convertida
na lei 13.415 de 2017, desobriga as disciplinas de filosofia e sociologia que passam a

carater de optativas e diluida nas demais areas dos conhecimentos.

Fonte: Com base nas leituras de Silva (2007), Freitas; Franca (2016) e Engerroff (2017). Organizado por
MARINHO, A.C.
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QUADRO - 12 - OS MEMBROS A FRENTE DA ELABORACAO DO DC-GOEM

0S MEMBROS A FRENTE DA ELABORACAO DO DC-GOEM

Coordenadora de Curriculo - Ensino Médio:

Telma Antdnia Rodrigues Alves

Formacao:

Mestre em Sociologia (2009) pela UFG,
Bacharel em Ciéncias Sociais (2002),
licenciada em Ciéncias Sociais pela UFG,

Bacharel em Direito pela UNIVERSO (2015).

Coordenadores e Redatores da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas

Coord. da Area de Ciéncias Humanas e

Sociais Aplicadas

Alessandra de Oliveira Santos

Formacao:

Doutorado em Educagdo pela Faculdade de
Educacao/UFG, com Mestrado em Educagio
pela  Faculdade de  Educagao/UFG,
especializagdo em Metodologia do Ensino
Superior e graduacdo em Historia/UFG e

Pedagogia/Uninter.

Coord. da Area de Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas

Pedro Ivo Jorge de Faria

Formacao:

Possui graduacdo em Histdria pela PUC de
Goias (2007) e Mestrado em Historia pela
UFG (2012).

Redator de Filosofia (in memoriam)

Elis Soares Narciso

Formacao:

Possui Licenciatura Plena em Filosofia pela
PUC de Anépolis (2009). Pés-Graduado em
Docéncia do Ensino Superior pela PUC de

Anapolis.

Redatora de Geografia

Ione Apolinario Pinto

Formacao:
Possui graduacdo em Geografia pela UFG
(2001).

Redator de Geografia

Luiz Claudio Ribeiro Borges

Possui Mestrado em Planejamento Territorial
Urbano pela PUC de Goias (2018). Pos-
graduacdo em Gestdo Escolar pela - FABEC,
(2013).  Pos-graduagdo em  Formagdo
Socioeconémica pela UNIVERSO (2012).
Graduagcdo em Abi - Geografia pela UFG
(2001).

Redatora de Sociologia

Leticia Ferreira Guedes Cezario

Formacao:
Possui graduagdo em Ciéncias Sociais (UnB),

com habilitagdo em Sociologia.
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Redatora de Historia

Rosane Dias de Alencar

Graduada em Historia Possui mestrado em
Histéria pela UFG (2007) e doutorado em
Historia pela UFG (2012).

Coordenadores e Redatores da Area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias

Coord. da Area de Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias

Francisco Manoel Bezerra e Rocha

Formacao:
Possui mestrado em Fisica UFG (2012). Licenciatura

em Fisica pela UFG (2002).

Coord. da Area de Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias

Nubia Pontes Pereira

Formacao:

Possui graduacao em

(Bacharelado/Licenciatura) PUC de Goias (2005).

Biologia
Especializagdo em Genética por esta mesma
institui¢do (2006) e Mestrado em Medicina Tropical
e Saude Publica pela UFG (2011).

Redatora de Fisica

Gleice Kelen Dornelles Costa

Formacao:
Possui graduacdo em Fisica pela UFSM (2006) e
mestrado em ciéncias pela USP (2018).

Redator de Biologia

Leandro Breseghelo

Formacao:
Especialista em ensino de Ciéncias da Natureza e

Biologia pela UFG (2014).

Redator de Quimica

Luiz Carlos Cordeiro Manso

Formacao:
Possui graduacdo em Quimica pela UNB (2000) e
mestrado em Quimica pela UNB (2006).

Redatora de Quimica

Rosimeire Silva de Carvalho

Graduada em Licenciatura Plena de Quimica pelo
Instituto Superior de Educacdo de Brasilia (2006).
Mestre em Integridade de Materiais da Engenharia

pela UnB-( 2016).

Coordenadores e Redatores da Area

de Matematica e suas Tecnologias

Coordenador da Area de Matematica e suas
Tecnologias

Inécio de Araujo Machado

Possui graduacdo em Licenciatura Plena em

Matematica pela UFMT.

Coordenador da Area de Matematica e suas
Tecnologias

Henrique Carvalho Rodrigues

Possui Licenciatura em Matematica pela UFG (2004),
Especializacdo em Matematica pela UFG (2008) e
Mestrado em Matematica pela UFG (2016).

Redator de Matematica

Mario Jonas das Silva Santos

Formacao:

Possui graduagdo em Ciéncias pela Universidade
Estadual Vale do Acarau (2011) e mestrado em
matematica pelo PROFMAT (2014).

Coordenadores e Redatores da Area de Linguagens e suas Tecnologias
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Coordenadora da Area de Linguagens e suas
Tecnologias

Joanede Aparecida Xavier de Souza Fé

Formacao:

Mestrado em Letras e Critica Literaria — PUC — GO.

Redatora de Arte/Musica

Aline Folly Faria Monteiro

Formacio:
Doutora em Artes pela Faculdade de Ciéncias Sociais

(UFG).

Redator de Educacio Fisica

Edison Nunes Pereira

Formacao:

Graduagdo em Educagdo Fisica pela UEG.
Especializagdo em Movimento Humano pela UEG.
Mestrado em Atencdo a Saude pela PUC Goias.

Doutorando em Ciéncias da Satde pela UFG.

Redatora de Lingua Inglesa

Elaene Lopes Carvalho

Formacao:
Possui graduagdo em Letras - Inglés pela PUC - GO
(2001). Pos-graduada em Docéncia no Ensino

Superior (2014).

Redator de Educacio Fisica

Fabio Dias Tavares

Formacao:
Possui graduacdo em Educagdo Fisica pela PUC —

GO (2005).

Redatora de Arte/Artes Visuais

Fernanda Moraes de Assis

Formacao:

Graduada no curso de Licenciatura em Artes Visuais
pela UFG (2002). Mestre em Ensino ¢ Educagio
Basica (2019) pelo CEPAE /UFG.

Redatora de Lingua Espanhola

Jordana Avelino dos Reis

Formacao:

Doutoranda pelo Programa de Poés-Graduacdo em
Letras e Linguistica da UFG. Mestra em Letras e
Linguistica (2014), Bacharel em Linguistica (2009),
licenciada em Letras/Espanhol (2007) pela UFG.

Redatora de Lingua Portuguesa

Luzia Mara Marcelino

Formacao:
Possui graduacdo em Letras Neolatinas pela UFG

(1999).

Redatora de Arte/Teatro

Mara Veloso de Oliveira Barros

Formacao:

Mestre em Ensino na Educacdo Basica pelo
CEPAE/UFG; Especialista em Docéncia do Ensino
Superior pela FABEC (2010); Especialista em
Filosofia da Arte pela UEG e pelo IFITEG (2008);
licenciada em Artes Cénicas pela EMAC/UFG
(2004).

Redatora de Lingua Portuguesa

Formacao:
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Marinalva Nunes Barroso

Graduada em Letras pela UNIFAP (1995).
Especializagdo em Docéncia do Ensino Superior pela
FABEC (2012). Mestra em Letras: Literatura e

Critica Literaria, PUC (2018).

Redator de Arte/Danca

Renato Ribeiro Rodrigues

Formacao:

Licenciado em Educacao Fisica UFG. Licenciado em
Pedagogia (Centro Universitario Internacional).
Especialista em Pedagogias da Danga PUC - GO.
Especialista em Docéncia do Ensino Superior

FABEC. Mestre e doutor em Educagéo pela UFG.

Coordenadores e Redatores da Ed

ucacio Profissional e Tecnolégica

Gerente de Educacao Profissional

Andrei Pires de Alcantara

Formacao:

Possui graduagdo em licenciatura em Geografia pela
UFG (2005), Licenciatura em Informatica pela UEG
(2014), especializacédo pela Universidade Noroeste de
Minas (2009), mestrado em Educacdo Holistica -
Saint Alcuin Of Anglican College (2019).

Coordenador/Geréncia de Educacio Profissional

Pedro Gomes Sousa Filho

Formacao:
Possui graduacdo em Historia pela UEG (1995) e
mestrado em Sociologia pela UFG (2005).

Redator/Geréncia de Educacio
Profissional

Caio Santos Lamonica

Formacao:
Graduagdo em Engenharia de Produgdo pela UFCB
(2016).

Redatora/Geréncia de Educacao
Profissional

Cleuza de Lurdes Silva Morais

Formacao:

Sem dados na plataforma lattes e no site

escavador.com.

Redator/Geréncia de Educacio
Profissional

Cleydson Ferreira Sobrinho

Formacao:

Graduacao em matematica pela PUC - GO (2002).

Redatora/Geréncia de Educacao
Profissional

Karime Silva Matta

Formacao:

Possui Graduagdo em Analise de Sistemas pela
UNIVERSO e Mestrado em Engenharia Elétrica e de
Computacdo pela (UFG).

Redator/Geréncia de Educacéo
Profissional

Marcos Antonio da Silva Elias

Formacao:

Possui Graduacdo em Biologia pela UEG (2005),
Mestrado em Ecologia e Evolugao pela UFG (2010)
e Doutorado em Ecologia pela UNB (2016).

Fonte: Informac¢des do DC-GOEM (2021) e com consultas sobre as formagdes dos elaboradores do DC-GOEM

realizadas na plataforma Lattes e escavador.com, organizado por MARINHO, A.C.
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APENDICE 6

GRADE CURRICULAR DE UMA ESCOLA DA REDE REGULAR DE ENSINO DE GOIAS ANTES
DA HOMOLOGACAO DO DC-GOEM. FILOSOFIA E SOCIOLOGIA PREVISTA NOS TRES ANOS
DO ENSINO MEDIO COM CARGA TOTAL DE 120 HORAS.




APENDICE 7
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GRADE CURRICULAR APRESENTADA PELO DC-GOEM E PREVISTA PARA
SER ADOTADA PELAS ESCOLAS DE ENSINO REGULAR DA REDE ESTADUAL
DE GOIAS. FILOSOFIA E SOCIOLOGIA COM 40 HORAS NO PRIMEIRO ANO

DO ENSINO MEDIO.

MATRIZ CURRICULAR SEDUC-GO - ENSINO MEDIO DIURNO 30 HORAS

FORMACAC GERAL BASICA
BMCC

o [ a ..
AREAS DO COMPONENTES IIEE ’ 2;:“ : m“; CH
CONHECIMENTO CURRICULARES TOTAL
CHS | CHA |CHS | CHA | CHS | CHA
I- LINGUAGENS E Lingua Portuguesa 4 160 | 3 | 120 | 4 | 160 | 440
SUAS Arte 1 a | - 40
TECNOLOGIAS Educacao Fisica 1 | 40 40
Lingua Estrangeira Moderna -
2 1 40 |1 | 40| 1| 40 | 120
Inglés
II- CIENCIAS DA Fisica 2 80 | 1 | 40 | 2 | 80 | 200
NATUREZA E SUAS Quimica 2 80 | 1 | 40 | 2 | 80 | 200
TECNOLOGIAS Biologia 2 80 | 2 | 8 | 1 | 40 | 200
Ill- MATEMATICA E Matematica
4 160 | 3 | 120 | 4 | 160 | 440
SUAS TECNOLOGIAS
IV- CIENCIAS Historia 2 80 | 2 | 8 | 1 | 40 | 200
HUMANAS E Geografia 2 80 | 2 | 8 | 1 | 40 | 200
SOCIAIS APLICADAS | Filosofia 1 40 40
Sociologia 1 40 40
SUBTOTAL 23 | 920 | 15 | 600 | 16 | 640 | 2.160




