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Introducao.

A década de 90 na América Latina ¢ particularmente criativa em termos de
producdo de reformas e inovagdes educativas. A reforma e as inovagdes vao, pouco a
pouco, instalando-se como uma necessidade, um discurso ¢ uma pratica em todos e cada
um dos niveis ¢ modalidades dos sistemas educativos, ainda que em ritmos e iniciativas
diferentes.

Este movimento comeca a envolver o ensino médio. Os segmentos dos sistemas
educativos foram concebidos até fins do século XIX como ndo obrigatérios e como
preparatorios para o ingresso a Universidade ou ao mundo do trabalho (Miiller e outros,
1992).

Estes segmentos se localizam, h4 algumas décadas, na continuagdo de uma
educagdo fundamental de mais cinco anos de duracdo e em processo de transformacao e
extensdo. (Braslavsky, 1995).

Antes desta década, outorgava-se a cada ciclo da estrutura de estudos e cortes uma
importancia crucial. Atualmente, ao contrario, parece que as principais preocupacoes estao
passando para outros temas. Elas estdo deixando de ser a busca de identidade de cada um
dos antigos niveis do sistema educativo, incluindo o médio, e do momento em que se
introduzem os cortes entre um e outro, para passar a ser a definicdo de uma oferta educativa
de 12 anos de duragdo, organizada sem mudangas bruscas entre seus diferentes segmentos,
dedicadas a garantir a educagdo basica de toda a populacao.

Conseqiientemente, pode ser proposto que, cada vez mais, tenda-se a dar relevancia

em evitar que os alunos tenham que atravessar cortes abruptos entre modelos institucionais



criados para diferentes classes e setores sociais € com distintas finalidades; e que a oferta de
educacgdo geral basica de 12 anos para todos possa ser organizada em ciclos de diferente
duracdo, de acordo com as condi¢des soOcio-econdmicas, as tradigdes e, inclusive, as
preferéncias das comunidades educativas.

A tendéncia ¢ assumir a maneira de se dividir os varios ciclos, podendo ser melhor
ou pior segundo cada contexto. E ndo se pode definir uma homogeneidade para todos os
paises, nem para um mesmo pais, pois hd diversidade de estruturas. O que antes era
considerado uma heresia contra a eqiiidade, passa a ser concebido como uma alternativa
para a logica, com maior pertinéncia organizativa para atender a populacdes diversas, ou
seja, como uma ferramenta eventual de diferenciagdo positiva para construir maior
eqiiidade.

O objetivo ¢ que nao se promovam formas educativas que, no marco dessas
diferengas organizativas, venham a contribuir para consolidar as diferencas de origem dos
alunos. No contexto da perda de relevancia das questdes estruturais ¢ necessario encontrar
outro critério para falar do ensino médio que ndo seja a referéncia a um nivel antigo na
antiga estrutura dos sistemas educativos. Neste texto, este critério sera o da educacao para
os adolescentes e os jovens de 12 a 18 anos de idade.

Razdes institucionais vinculadas ao protagonismo do Estado na organizacdo e na
prestacdo da educacdo secundaria incidiram para que a Argentina, desde meados da década
de 80, fosse o primeiro pais da América Latina a encarar uma politica de melhoramento da
qualidade do ensino médio. A transferéncia dos estabelecimentos educativos de nivel da
Nagdo para as provincias interrompeu a execucdo dessa politica. No entanto, foram
levantados alguns problemas e reflexdes que iriam ser retomados em algumas provincias
até finais dos anos 80 e comegos dos 90, e, em nivel nacional, até 1995.

Num segundo momento, incorporam-se outros paises ao movimento para o
aprimoramento da qualidade do ensino médio, em particular no Chile e Uruguai.

Atualmente, a maioria dos paises da América Latina comeca a colocar na agenda a
questdo da transformagdo do ensino médio. Brasil, Bolivia e Peru, entre outros, iniciaram a
formulacdo de programas de aprimoramento e de expansdo do ensino médio que se

encontram em diferentes momentos de sua elaboracao.



Além dos momentos e das estratégias que cada pais concebe para avangar na
expansdo e na transformacdo do ensino médio, em todos eles a questdo da renovacao
curricular ocupa um lugar de destaque que se resolve e, além disso, se soluciona cada vez
mais com a intervencdo e interagdo dos diferentes niveis institucionais de governo: o
nacional, o estadual e inclusive o municipal.

De fato, nos grandes paises federalizados, a transformacdo curricular vai se
desenvolvendo em diversos planos simultaneamente: o nacional, o de cada estado e o das
instituigdes inscritas em ambitos locais, enquanto que nos paises unitarios o plano estadual
ndo tem o mesmo dinamismo e as mudangas acontecem na articulagdo e interpenetragao
entre as politicas nacionais e as inovagdes institucionais. Nesta nova dinamica, nao ¢ fica
tdo claro, como ha algumas décadas, em que nivel se resolve a responsabilidade pelos
contetidos da educacao como eixo articulador do curriculo escolar.

Historicamente, a responsabilidade pela defini¢do dos principais conteudos de
ensino estava a cargo do Estado. O curriculo como base dos contetidos de ensino devia ser
o centro do projeto educacional nacional. A forte expansdo, descentralizacdo e
redistribui¢do de responsabilidade or¢amentaria dos sistemas educativos da América Latina
colocaram em questdo essa responsabilidade. Atualmente, em alguns paises, a definicao
curricular ainda ¢ da Unido, mas em outros ¢ dos estados. Esta diferenca se traduz pela
condicdo juridica que tém os marcos curriculares de carater nacional em cada pais.

Mas, além do aspecto politico, que formalmente tem uma maior responsabilidade na
definicdo curricular, é crescente a evidéncia de algumas tendéncias de compartilhar esta
responsabilidade na producao desses curriculos.

A existéncia de tendéncias compartilhadas na producdo curricular de paises muito
diferentes pode inclusive induzir a suposi¢ao de que em algum lugar, de dentro ou fora da
regido, se elaboram propostas idénticas para serem desenvolvidas em contextos diversos.
Mas, na realidade, parece que, atualmente, a busca por solugdes dos problemas do ensino
médio na América Latina tem muito de construcdo compartilhada e de busca de referéncia
Nnos mesmos espagos externos, principalmente nos paises europeus.

Os materiais curriculares chilenos tomaram, por exemplo, alguns elementos das
propostas argentinas, que, por sua vez, em alguns aspectos, se nutriram daqueles, enquanto

na Bolivia circulam defini¢des tomadas da Argentina e assim por diante. Em todo caso,



identifica-se bibliografia espanhola e francesa e — em menor escala — americana, portuguesa
e de outros paises externos a regiao.

O presente documento se propde a abordar, em uma primeira analise, 0s processos
e os produtos curriculares para o ensino médio na América Latina a partir do
reconhecimento das tendéncias comuns do desenvolvimento contemporaneo que afetam
toda a regido, tomando como fonte privilegiada documentos de ordem nacional e pondo
énfase na producdo dos paises da América do Sul. Seu propodsito ¢ contribuir para o
enriquecimento do didlogo e do debate sobre a situacdo e as mudangas curriculares no
mundo, com a finalidade de fortalecer a capacidade de aprendizagem compartilhada e do

amortecimento do impacto das mudangas que se propdem e promovem.

1. As grandes tendéncias contemporineas do desenvolvimento na América

Latina.

1.1. Um mundo de trabalho heterogéneo, decrescente e em acelerada

mutacao.

No mundo todo estdo sendo produzidos ao menos cinco processos econdmicos que
também se fazem presentes na América Latina. O primeiro € a diminui¢dao do volume do
mercado de trabalho disponivel, e inclusive necessario, para a satisfacdo das necessidades
basicas das sociedades. Isto implica que € possivel que os jovens que estdo se formando
hoje sofram uma crescente demora no seu ingresso ao mercado de trabalho e atravessem
periodos de desocupagdo, ou subocupacao.

O segundo ¢ o crescimento dos trabalhos disponiveis no setor de servicos referentes
ao setor agropecuario e industrial. O terceiro ¢ o crescimento do trabalho informal. O
quarto consiste em mudangas cada vez mais rapidas dos perfis das ocupacdes, em
particular no que se refere as habilidades especificas. E o quinto, na modificacdo das
escalas em que se realizam e se resolvem os destinos profissionais das pessoas.

O 1ltimo processo tem como um de seus eixos a transnacionalizagdo do mercado

de trabalho. Isto significa, entre outros aspectos, que tanto o capital como as empresas e 0s



trabalhadores tém a possibilidade de se mover de um pais a outro para conciliar os
requerimentos e as disponibilidades de suas mutuas capacidades e oportunidades.

Esses processos econdmicos propdoem diferentes desafios para o ensino médio. A
diminuicao do volume de trabalho disponivel pde na agenda as questdes do adiamento do
ingresso no mercado de trabalho e da extensdo da escolaridade obrigatéria, abarcando
decididamente o ensino médio. Considerando este documento, pode-se pensar que o
curriculo do ensino médio passard a ser o curriculo para um periodo de escolaridade
obrigatoria de adolescentes e jovens que ndo terdo alternativas suficientes para
permanecer por mais tempo no sistema educativo.

Por outro lado, a velocidade das mudancas dos perfis de ocupagao atualiza cada vez
mais a antiga exigéncia pedagodgica de ensinar a aprender, transformando-a em um
imperativo s6cio-econdmico e pessoal. Ao mesmo tempo, a perda da capacidade de
criacdo de trabalho das economias agricolas e industriais leva a repensar a formacao para o
trabalho e a demandar sua forte associacdo com 0s servicos e com atividades de colarinho
branco, ainda na producdo de bens agro-industriais. O crescimento do setor informal, em
comparagao ao setor formal da economia, induz a assumir que ¢ altamente conveniente
que todos os jovens aprendam a empreender, além de familiarizar-se com uma série de
conhecimentos-chave da cultura.

Finalmente, a mundializacdo e transnacionalizacdo da economia propdem a
necessidade de que a educacdo de diferentes paises tenha alguns de padrdes compativeis,
caso nao se deseje que a populagdo de alguns paises fique totalmente marginalizada de
certas areas de produgdo ¢ de desenvolvimento.

Em geral, as novas tendéncias da economia obrigam que se proponha o problema
das finalidades do ensino médio com profundidade. Parte de suas modalidades estavam
orientadas a formarem para um trabalho, no limite de opc¢des de especializagdes que se
definiam aos 12 e mais tarde aos 15 anos..

Atualmente € necessario rever a maneira pela qual o ensino médio se articula a
economia. E possivel, e inclusive desejavel, que o ensino médio aceite formar para o
mercado de trabalho, quando este ndo parece ter espaco para incorporar todos os jovens

egressos dele.



Na tultima década, foi tomando forga a posicao segundo a qual o ensino médio nao
deveria assumir, como um desafio proprio, a formagdo para o mercado de trabalho, mas
sim a formagdo para o trabalho. E provavel que se tenha de ser mais audaz ainda e propor
também que a educagdo — integralmente — forme para atividades multiplas (Gorz, 1998),
para o trabalho produtivo, a criagdo cultural, a vida social harménica, a vida familiar, e a
alternancia entre periodo de predominio de um ou outro tipo de atividade ao largo de uma

vida.

1.2. O aprofundamento das desigualdades sociais.

Por outro lado, uma das caracteristicas mais complexas e, por conseqiliéncia, menos
previsiveis derivadas das novas modalidades de desenvolvimento econdmico € o
aprofundamento das desigualdades sociais preexistentes e a emergéncia de outras.

De acordo com os diversos autores das sociedades contemporaneas, o ponto de
partida seria cada vez mais relevante como determinante do destino das pessoas. (Fitoussi y
Rosanvallon, 1997; Altimir, 1997; Minujin, 1999). A mobilidade social seria muito débil e
as diferencas de possibilidade de acumulagdo de capital educativo por parte das criangas e
dos jovens determinariam que as desigualdades nos destinos seriam ainda bem maiores que
as desigualdades nos pontos de partida.

Nestas condi¢des, seria muito complexo tornar realidade o desafio de unir o
crescimento econdmico a democracia. A violéncia cotidiana cresceria permanentemente,
assumindo formas similares as de uma espécie de guerrilha permanente, mas sem uma
finalidade politica de reforma ou revolugao social (Riflein, 1996).

Ainda que, neste contexto, seja dificil pensar que estas situacdes possam ser
enfrentadas exclusivamente por meio de decisdes educativas (Braslavsky, 1999), parece
particularmente relevante considerar duas questoes.

A primeira seria desenhar estruturas curriculares e processos educativos que
tentassem oferecer oportunidades equivalentes de formagao ao conjunto dos jovens e dos
adolescentes, independentemente de sua origem e desafiando permanentemente o que ¢é
imposto pela determinagdo estrutural irreversivel dos destinos educativos, sabendo-se que

os resultados alcancados terdo limitagdes inevitaveis. Isto se pode conseguir tentando que,



em todos os caminhos possiveis, exista, por um lado, um peso razoavel de formacao de
carater geral, com componentes humanisticos e tecnoldgicos basicos; e, por outro, de
formagdo contextualizada.

O desenho de propostas pedagogicas baseadas em experiéncias formativas com
fortes componentes de situacdo e de resolugdo de problemas tém raizes historicas nos
processos de construcao das disciplinas escolares, mas tem sido, em geral, uma alternativa
perdedora. Segundo a interpretacdo de alguns autores (Goodson, 1995, Deissel e Pineau,
1995), os esforgos para construir um ensino médio mais contextualizado ndo prosperaram
porque sua vitoria teria significado a perda do valor de acesso e da permanéncia no ensino
médio como dispositivo de diferenciagdo entre as elites e os trabalhadores.

Os recentes avangos cientificos e tecnologicos iriam, agora, pouco a pouco,
transformando as ocupacdes de tal modo que os trabalhos manuais tenderiam a desaparecer
como op¢ao de vida em favor de solugdes robotizadas.

Nesse contexto, a combinacdo de uma solida formagdo geral, com componentes
humanisticos, cientificos e tecnologicos e de carater contextualizado constituiria a Uinica
alternativa possivel para que todos os adolescentes e jovens pudessem aceder aos tipos de
trabalho que subsistiram e para cujo desempenho terdo que saber a0 mesmo tempo pensar €
fazer. Essa combinacdo facilitard também aos jovens e adolescentes aprender a pensar
melhor e a fazer melhor.

Com efeito, haveria no mundo crescentes evidéncias empiricas de que a combinagao
entre ambos os tipos de aprendizagem reforca a qualidade de cada um deles e permite
buscar novas solugdes de problemas sociais, econdmicos e dos sistemas politicos que ainda
nao as t€ém (Moura Castro, 1984 e Arayo y Oliveira, 1994).

A segunda questdo seria fortalecer a formagdo de virtudes que levassem os jovens a
valorizar a convivéncia harmoniosa e a paz e a rejeitar as sociedades polarizadas. Ou seja,
seria fundamental que os jovens compreendessem que uma distribui¢do desigual e arbitraria
das oportunidades de acesso aos bens sociais, em especial a educacdo e ao trabalho,

significa um risco para a sobrevivéncia de todos.



1.3. Uma diversidade mais reconhecida.

Historicamente, os sistemas educativos foram concebidos para transferir a cultura
das geragdes adultas as geracdes mais jovens, mais acentuadamente no caso do ensino
médio que no caso da educagdo primaria. Este fato continha cinco aspectos atualmente
discutiveis.

O primeiro ¢ que as geragdes mais jovens ndo possuem uma cultura propria e, em
conseqiiéncia, ndo oferecem nenhum tipo de resisténcia a aprendizagem de conteudos e a
consolidagdo de pautas culturais dos adultos. O segundo ¢ que a cultura adulta ¢
homogénea. O terceiro ¢ que as culturas dos jovens também sdo homogéneas; o quarto ¢
que a cultura adulta e, como parte dela, as caracteristicas da producdo e das estruturas dos
conhecimentos sdo estaveis ao longo do tempo; e o quinto ¢ que os sistemas educativos e as
escolas sdo o principal sistema experiente na transmissao de informagao.

Nos ultimos anos, assiste-se ao reconhecimento da heterogeneidade cultural latino-
americana e ao reconhecimento das culturas historicamente subordinadas, em particular as
culturas originais (Calderén y dos Santos, 1998; Martin Barbero, 1998). Neste aspecto,
assiste-se, em muitos paises, a demanda de atencdo a essa diversidade também nos
processos de mudanca do ensino médio, propondo-se temas como a possibilidade do ensino
de linguas originarias como parte do curriculo.

Assiste-se, em todo mundo, e como parte deste movimento na América Latina, a um
crescente processo de emergéncia ¢ de fortalecimento de culturas juvenis através de
producdes e de consumos que tém lugar em diferentes circuitos além dos escolares. (veja-
se, por exemplo, Seman y Vila, 1999).

Algumas reflexdes e investigagdes sugerem que a falta de adequacdo do modelo do
ensino médio as caracteristicas dos novos grupos e setores sociais que o freqiientam
atualmente, mais a falta de consideracdo da existéncia de necessidades e de demandas
proprias dos jovens sdo fatores relevantes na hora de interpretar as razdes da desercdo e dos
baixos indices de aprendizagem dos jovens e adolescentes (Finkielkraut, 1987; Obiols e
outros, 1994).

Isto significaria que para que os jovens assistam, permanecam e aprendam nos

colégios, eles tém que encontrar ali uma oportunidade de deslanchar sua condigdo



protagonica através de praticas muito variadas que lhes permitam fazer das escolas espagos
de vida juvenil. Por outro lado, essa juventude nao ¢ um conglomerado homogéneo, mas
um conjunto de grupos de pessoas com interesses, necessidades e saberes diversos, por
momentos convergentes € por momentos divergentes, com respeito a adultos e entre si
(Bralavsky, 1987; Tourraine, 1988). Sua cultura ndo €, enfim, uma alternativa perfeita, nem
pode ser o unico ponto de referéncia do ensino médio.

Por outro lado, o ensino médio surgiu em uma etapa em que os saberes se
estruturavam em disciplinas académicas que se consideravam fortemente separadas entre si
e com uma perspectiva de permanéncia significativa através do tempo. Com a emergéncia
de um novo sistema cientifico-tecnoldgico produtivo (Lesourne, 1993), também se
desfazem e refazem permanentemente os limites entre as disciplinas académicas e se
produzem fortes articulagdes internas que, no entanto, t€ém baixa permanéncia temporal.

Neste contexto, grandes campos disciplinares estruturados durante a segunda
metade do século XX ficaram fora do ensino médio, e campos de duvidosa vigéncia
permanecem nele. Deste modo, e nesse contexto, € necessario, propor-se o que deve conter
o curriculo, se conceitos de dados que caducam; procedimentos férteis para seguir
aprendendo durante toda a vida; ou uma combina¢ao de ambos, estruturados de acordo com
um principio organizado e externo a ambos.

Por ultimo, a revolugdo das comunicagdes abriu espago a novos sistemas expertos
na transmissao € no acesso a informacgao e a valores € normas culturais que sdo muito mais
eficazes em cumprir essas fungdes que os sistemas educativos e os colégios (Harasim e
outros, 1995; Pallfoff e Pratt, 1999). Conseqiientemente, ¢ imprescindivel que os colégios
avaliem os riscos ¢ as oportunidades que a existéncia desses novos sistemas expertos lhes
propde, principalmente, através da emergéncia do conceito de interacdo das inteligéncias
(Kerckhove, 1997). Essas revolugdes das comunicagdes permitem também detectar

claramente o impacto local das tendéncias regionais e mundiais.



1.4. As buscas de aprofundamento democratico: maior representagao

e maior protagonismo.

Finalmente, amplos setores sociais latino-americanos estdo buscando alternativas
para transformar as maneiras de fazer politica, entendendo como tal, todas as defini¢cdes e
acoes vinculadas ao publico. Estas buscas se associam as crises de representacdo e de
legitimidade das formas peculiares de se fazer politica na regido, as mudancas nas formas
de inserc¢do econdmica, ao incremento da exclusdo social ¢ as restruturacées do mundo das
comunicagdes. Do seu conjunto emergiu o modulo de “sociedade de mercado”, no qual
tudo ¢ negociavel e se desenvolve com estratégias individualistas refratarias aos
compromissos coletivos (Lechner,1999).

A emergéncia do modelo de “sociedade de mercado” se deve a um desencanto. Ha
algumas décadas, na América Latina, se associava a democracia exclusivamente as formas
institucionais do liberalismo democratico ou do Estado de bem-estar e o seu
redistributivismo paternalista. Nesse contexto, os desafios que se propunham a educacao
dos jovens consistiam em formar os eleitores e os representantes ¢ funcionarios de um
Estado de direito.

As possibilidades de superar o desencanto se associam, atualmente, & ampliagdo do
conceito de democracia ou a sua transformacdo em outro que seja potente para reativar a
disponibilidade de reconstruir esses compromissos coletivos nas praticas sociais.

Com efeito, aos poucos as ambi¢des com respeito as contribui¢des do ensino médio
para a democracia foram se ampliando; o proprio conceito de democracia incorporou ao seu
nucleo principal a defesa e promocao dos direitos humanos e, como conseqiiéncia, as
formas de vida que significaram a realizagao e a aprendizagem desses novos compromissos
coletivos.

A mudanca no conceito de democracia se associa também a experiéncia da
violéncia fisica dos anos 70 e 80 e com o desejo de ndo a repetir, assim como a vivéncia da
extrema desigualdade social e com suas conseqiiéncia em termos de desintegragdo familiar
e inseguranga pessoal.

Dessa ampliagdo conceitual de forte penetracdo em numerosos paises da regido,

novos temas foram adquirindo um lugar cada vez mais preponderante na agenda e também
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como desafios para o ensino médio. Alguns deles sdao o ensino dos direitos humanos de um
ponto de vista conceitual e vivencial, e o respeito as diferengas e a integragdo dos jovens
com necessidades educativas especiais até aos estabelecimentos de educagdo comum.

Os mesmos jovens parecem circunscritos em uma tensdo entre aquele aparente
desencanto da politica e um protagonismo associativo social, cultural e religioso que
conclamam a um maior nimero ¢ a uma maior variedade de instituigdes e de pessoas, € que
os distanciam da suposta acusacdo de apatia por parte daqueles adultos que s6 concebem
como formas legitimas de participacao politica aquelas visiveis a um olhar acostumado aos
proprios sistemas de partidos.

As possibilidades de que estas novas formas de protagonismo se institucionalizem
em espagos adequados para a promogao solidaria e compartida de uma melhor qualidade de
vida dependem também, em medida significativa, de que os jovens adquiram, durante sua
formacgdo, capacidades e valores orientados para a vida em comum, que requerem mais
tempo de escolarizagdo do que o disponivel na velha educagdo primaria, ¢ de outros

contetdos e concepgdes pedagogicas que os proprios do ensino médio tradicional.

2. Os desafios da construcio curricular para a educacio dos jovens na

Ameérica Latina.

Sistematizando os aspectos que surgem da apresentagdo das tendéncias de mudanga
na América Latina e no mundo, cabe afirmar que os curriculos para o ensino médio
deveriam comegar a se reformar para atender fortes demandas de incorporagao de mais
jovens a educacdo e de melhoramento da qualidade. Além disso, também precisam rever a
eficiéncia da oferta orientada a satisfazer as necessidades educativas dos jovens,
oferecendo uma combinagdo de orientagdo para produzir maior flexibilidade e
modernizagdo estrutural, como as mudangas nos conteudos e nas metodologias de ensino e
de aprendizagem.

Em alguns paises, em particular no Chile e na Argentina, mais de 70% dos jovens
jé& assistiam ao ensino médio em 95 (UNESCO, 1998). Em outros, a porcentagem de

jovens que estdo se incorporando cresce rapidamente. Em quase todos os paises a
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velocidade de expansdo desse nivel do sistema educativo ¢ muito maior que velocidade de
expansao da educagdo fundamental.

Por outra parte, os jovens que agora acedem ao ensino médio provém de setores
sociais diferentes. Muitos deles sio membros de familias que pela primeira vez tomam
contato com o ensino médio, ndo possuem livros ou outro material impresso em suas
casas, nem acesso as novas tecnologias da comunicagdo ou da informatica.

Em muitos paises da América Latina, os adultos e os jovens sentem — ainda que
nao compreendam muito bem — que o curriculo do ensino médio ¢ profundamente
inadequado.

O aprofundamento das desigualdades sociais e a vivéncia da inadequacdo curricular
convergem para a vida cotidiana dos estabelecimentos educativos, alimentando situagdes
de violéncia, de apatia ou de cumplicidade demagdgica entre os alunos e alunas e os
professores e professoras, desarmados diante da novidade e da envergadura dos desafios
para cuja atengdo nao foram formados.

Estas situagdes adquirem, além disso, certas peculiaridades, quando os professores
tém uma idade muito proxima a dos estudantes ou, pelo contrario, quando ja sdo muito
mais velhos.

Tradicionalmente, na América Latina ndo havia um curriculo para o ensino médio.
O que atualmente chamamos “materiais curriculares” caracteristicos do ensino médio
latino-americano, anteriormente, eram denominados “planos e programas”.

Em inicios dos anos 90, tomou-se, pouco a pouco, consciéncia da conveniéncia de
produzir outro tipo de materiais curriculares e se iniciaram os ja mencionados processos de
transformacao curricular. Como resultado destes processos, em varios paises da América
Latina, em particular no Chile, Argentina e Uruguai, ja se conta, agora, com nhovos
ordenamentos curriculares que assumem diversas formas, denominagdes e estatutos
juridicos.

No Chile, elaboraram-se os Objetivos Fundamentais e Contetidos Minimos
(Reptblica de Chile, Ministério de Educagdo, 1998"). Estes ordenamentos foram
aprovados como “Ley de la Nacion”. Nesse pais, o sistema educativo esta privatizado e
municipalizado. Apesar de ser uma lei nacional, os Objetivos Fundamentais e Conteudos

Minimos ndo sdo de cumprimento obrigatorio.
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No entanto, a necessidade de assumir um compromisso com uma orientacao
educativa compartida induziu 95% dos estabelecimentos educativos a adota-los. Estes
materiais ndo foram considerados suficientes a juizo dos técnicos ministeriais, nem de
numerosos professores e orientadores.

Em conseqiiéncia, elaboraram-se programas de estudos que constituem roteiros
com opgdes, atividades e bibliografias e outra série de apoios aos professores (Republica
do Chile, Ministério de Educacao , 1998b).

Na Argentina, o Conselho Federal de Cultura e Educacdo, integrado pelos
ministros das 24 provincias do pais e presidido pelo ministro de Estado, organizou os
Contetdos Basicos Comuns, graduados por ciclos (Republica Argentina, Ministério de
Cultura e Educacdo, 1997). Estes Conteudos devem recuperar, obrigatoriamente, os
Desenhos Curriculares Provinciais e podem organizar-se para sua melhor aplicacao.

No Uruguai, pequeno pais centralizado de aproximadamente 3 milhdes de
habitantes, elaboraram-se Planos e Programas de aplicagdo obrigatéria (Republica Oriental
do Uruguai, Administracdo Nacional de Educacgao Publica, 1999).

Os processos de elaboracdo das novas grades curriculares diferem dos processos de
elaboragdo dos planos e programas tradicionais. Os planos e programas eram elaborados,
exclusivamente, desde a origem da educagdo secundaria até a década de 50, por uma
comissdo de professores expertos nas distintas disciplinas, em um contexto de praticas
pedagdgicas no qual a atualizagdo permanente nao estava incorporada como uma rotina.

A inércia dessa metodologia de promocao da mudanga curricular leva ao risco de
sustentar uma organizagao institucional e uma selecdo de campos e de metodologia do
ensino legitimados, de ndo permitir atender as atuais necessidades através da eventual
incorporacdo de contetidos provenientes de disciplinas ou campos de novos saberes e
melhorar a qualidade da educagao.

Como reacdo a esta modalidade de construgdo curricular que aprofundava a
fragmenta¢do dos colégios de ensino médio em disciplinas balcanizadas entre si
(Hargreaves, 1982), recorreu-se, na década dos 50 e 60, a pedagogos, técnicos e
funcionarios especializados no desenho institucional dos estabelecimentos e do sistema

educativo.
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A inércia dessa metodologia de promog¢ao da mudanga curricular leva ao risco de
ignorar as necessidades, possibilidades e limitagdes da atualizagdo disciplinar e
metodologica, ja que, em algumas ocasides, esses perfis profissionais se encontram
afastados dos processos de criagdo de novos conhecimentos nos diferentes campos
académicos e da produgdo econdmica e cultural.

Diante dessas situagdes, na década de 90, tentou-se reconhecer a existéncia de dois
grupos diferentes de pessoas que devem intervir nos processos de construgdo curricular.
Por um lado os atores ou protagonistas e, por outro, os referentes.

Os processos recentes de construgdo curricular de nivel nacional buscaram avancar
as propostas de construgdo curricular que incorporam os professores como atores
protagonicos, mas nao exclusivos da mudancga tanto dos curriculos como norma, como do
curriculo em agdo. Mas, a0 mesmo tempo, assumiu-se que os professores requerem
didlogo com os outros atores para recuperarem suas melhores praticas com horizontes
mais amplos. Admitiu-se ainda que esses outros ndo professores nao podem ser somente
pedagogos e técnicos especializados em curriculos ou em questdes afins. Recorreu-se
também a uma equipe de cientistas e de académicos que legitimaram as propostas de
mudancas na sua atualidade epistemoldgica e cientifica.

Admite-se, cada vez mais, que a atualizagdo académica nao ¢ um critério suficiente
para legitimar as mudancas curriculares porque os contetidos académicos se desatualizam
rapidamente e porque, além disso, a atualizacdo dos conteudos ndo é o Unico critério
valido para promover uma mudanga curricular. Buscam-se critérios mais proximos a
pertinéncia e a fertilidade para formar competéncias.

Por isso, recorre-se, em alguns casos, ¢ em forma mais parcial, a alguns grupos
denominados interlocutores ou referentes (o empresariado, as Organizagdes Nao
Governamentais, os dirigentes politicos, artistas e profissionais dos meios de
comunicagdo), para que se estabeleca um didlogo amplo sobre as demandas do ensino
médio. Por exemplo, na reformulagdo da educacdo técnico-profissional no México, ou na
educagao em geral no Rio de Janeiro.

Essas buscas de didlogo com interlocutores externos ao proprio sistema educativo e
ao mundo académico nos processos de mudanga curricular encontram metodologias de

trabalho mais apropriadas para o desenho das ofertas que devem substituir as velhas
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escolas técnicas. Dai se avanga no conjunto com uma grande quantidade de carreiras para
conformar menos especialidade, que correspondam a amplas familias profissionais e que
garantam perfis profissionais mais flexiveis e polivalentes para o desenho da educagdo
geral dos adolescentes e dos jovens. No entanto, ndo se encontram formas satisfatorias de
incorporar os pais € 0s proprios jovens aos processos de construcgao curricular.

Mais além do estatuto juridico, do grau de prescri¢dao e da quantidade e variedade
de atores e de interlocutores que se incorporam aos processos de elaboracdo dos novos
materiais curriculares para o ensino médio na América Latina, todos eles propdem
mudancas para facilitar a gestdo de uma educagdo para jovens mais flexivel, sem tanta
rigidez estrutural como no passado e para atualizar os conteudos de ensino e as
metodologias pedagogicas.

Para isso, quase todos eles partem do principio de assumir a necessidade de formar
as competéncias dos jovens, e ndo de transmitir informagdes. Os €xitos neste sentido sao
significativos se comparados aos antigos planos e programas, mas insignificantes, se tem
em perspectiva a formagdo de jovens que saibam aprender, conviver e empreender nas

condi¢des do século XXI.

3- O novo sentido do ensino médio: formar competéncias e identidades.

Em linhas gerais, existe uma tendéncia a propor que o ponto de partida para os
processos de constru¢do curricular na América Latina deve ser: assumir o desafio de
construir competéncias (Republica Argentina, Ministério de Cultura e Educacdo, 1997,
Republica do Chile, Ministério de Educagio, 1998%).

No entanto, ndo existe consenso suficiente, nem experiéncia na defini¢do do
conceito de competéncias ou em sua tradugdo operativa. Conseqiientemente, parece
importante rever permanentemente a no¢ao de competéncia .

Nos documentos de varios paises, se define a competéncia de um modo amplo,
como um saber fazer, com saber e com consciéncia em relagdo ao impacto desse fazer
(Braslavsky, 1993). Outra maneira de expressar essa mesma nogao de competéncia é como

um procedimento internalizado ¢ em permanente processo de revisdo e aperfeicoamento,
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que permite resolver um problema material e espiritual; pratico ou simbolico; fazendo-se
responsavel pelas conseqiiéncias.

A partir dessas definigdes, uma competéncia deveria ter sempre uma dupla
referéncia; uma na dimensao das capacidades das pessoas, € outra no ambito de referéncia
e intervengao de quem se esta formando.

Dessa maneira as escolas para os adolescentes e jovens formardo, ao mesmo tempo,
suas capacidades cognitivas, afetivas e éticas, interativas e praticas. Em termos mais
simples, tratar-se-ia de ensinar a saber e aprender, a conviver ¢ empreender.

Por outro lado, tratar-se-ia de facilitar a contextualizagdo dessas capacidades em
espacos nos quais predominem aspectos sociais, naturais, tecnoldgicos ou simbolicos,
ainda que estas dimensdes estejam interrelacionadas.

O principio pedagogico que estd por tras da opgdo pelas competéncias como ponto
de partida e de chegada do curriculo € que as mesmas competéncias podem formar-se com
conteudos, metodologias e modelos institucionais diferentes, ainda que dentro de um
espectro com certas caracteristicas.

A adocgao desses principios facilitaria também o desenvolvimento simultaneo das
diferentes dimensdes da identidade dos jovens e dos adolescentes, ainda que ndo o
garantiria. Com efeito, se a busca € pela equidade no desenvolvimento das competéncias e
nao pela uniformidade na aquisi¢ao de contetidos; os adolescentes e os jovens deveriam ter
mais oportunidades para desenvolver nos colégios também aqueles aspectos de sua
personalidade que os diferenciem.

O compromisso com os curriculos orientados para a formagdo de competéncias
poderia permitir-lhes, por exemplo, selecionar conteudos e ainda atividades que os
permitam aprofundar algumas capacidades ou conhecer melhor certos temas de seu
interesse.

O conjunto da oferta educativa deveria continuar garantindo a transmissao da
cultura adulta as geragdes mais jovens, mas garantindo também o didlogo com as culturas
juvenis e sem as pretensdes de que ainda é possivel ensinar tudo a cada um ou padronizar
tantos milhdes de pessoas em quatro ou cinco perfis formativos correspondentes as

modalidades convencionais do ensino médio.
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4. Em busca de um novo tipo de prescricio curricular para o momento atual.

Os planos e programas para o ensino médio latino-americano nao facilitavam a
organizacao das experiéncias educativas, ou seja, do curriculo em agdo, para a formacao de
competéncias e das multiplas dimensdes das identidades dos jovens. Durante varias
décadas, pensou-se que isso devia-se exclusivamente a seu contetido. Atualmente, tomou-se
consciéncia de que isso se deve também ao seu formato.

Aqueles planos e programas tinham uma estrutura que os dotava de certa pobreza e
rigidez. Referiam-se somente a alguns aspectos que tinham incidéncia na qualidade da
aprendizagem das respectivas instituigdes ¢ os faziam através de uma logica prescritivel e
inflexivel. Geralmente, determinavam somente o que se deveria ensinar, ¢ o faziam de

maneira taxativa.

4.1. O desafio de combinar riqueza e flexibilidade.

Na realidade, tudo leva a pensar que atualmente ¢ necessario elaborar marcos
curriculares diferentes: mais flexiveis, mas a0 mesmo tempo ricos.

Entende-se por um marco curricular rico aquele que pode orientar os protagonistas
do fazer educativo cotidiano em relacio a uma grande variedade de aspectos que tém
incidéncia na qualidade das aprendizagens que se produzem nos alunos das diferentes
instituicdes. Um marco curricular rico ndo se refere exclusivamente ao que ensinar, mas se
refere também ao para que, ao quando, onde e quem.

Entende-se por marco curricular flexivel, aquele que admite variantes de acordo
com as caracteristicas de cada uma das diferentes institui¢des.

A partir do reconhecimento dos novos desafios que deve enfrentar o ensino médio
na América Latina, existiria certo consenso a respeito dos novos materiais curriculares que
deveriam oferecer mais orientagdes que prescrigdes rigidas, esclarecendo os critérios que
levam a sugerir essas orientagdes e ndo outras, dando pardmetros de referéncias e
oferecendo também alternativas para utilizar esses critérios com esses parametros através

de exemplo.
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Por ultimo, deveriam reconhecer explicitamente o direito e as capacidades que tém
diferentes instituigdes para encontrar alternativas melhores que as que oferece o proprio
curriculo como exemplo.

O exercicio do direito das institui¢oes educativas de desenhar, levar a cabo e avaliar
seu proprio curriculo no marco de seu contrato como institui¢do publica com a sociedade,
ou seja, dos critérios e parametros compartilhados, pode permitir contar, ademais, com
iniciativas para melhorar os marcos curriculares nacionais.

Na pratica, as caracteristicas dos marcos curriculares que estdo se produzindo sdo
heterogéneas. Em alguns casos sdo mais ricos € em outros menos, em alguns mais flexiveis,
em outros menos.

Tendencialmente, nos grandes paises federalizados, os novos marcos curriculares
estdo tendendo a flexibilidade. Nas provincias e estados — ainda nos que tenham dimensao
de pais e sejam muito heterogéneos — e em paises centralizados, tendem a ser menos
flexiveis. Muitos curriculos provinciais para o terceiro ciclo da EGB da Argentina, por
exemplo, determinam as matérias ou espacos curriculares de cardter obrigatorio e a
distribui¢ao de forma precisa que devem cursar os alunos e as alunas.

Por outro lado, alguns materiais curriculares desenvolvem amplamente critérios
para alguns aspectos, indicadores e parametros para outros, € solugdes ou respostas para
terceiros. Por exemplo, em alguns paises, os documentos curriculares propdem estruturas
curriculares-base — ou seja, exercicios de organizagdo e de distribui¢do de contetidos ao
longo do tempo — sem se preocupar com os critérios adotados para propo-las.

Isto dificulta a avaliacdo com respeito ao porque essa estrutura ¢ boa, ma ou regular.
Quando isto sucede, ¢ muito dificil sustentar debates racionais sobre as propostas com o0s
que ndo participaram da elaboragdo dos documentos, ou remover resisténcias que suscita

todo o processo de mudanga.

4.2. Das estruturas curriculares fragmentadas e homogéneas até outras mais

unificadas e heterogéneas.

Os antigos planos de estudos eram uma estrutura curricular homogénea, integrada

por dois componentes: as matérias ou disciplinas e as cargas hordrias vigentes, consignadas
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como cargas semanais de distribui¢do idéntica em todas as semanas ao largo de um ano de
calendario.

Ao optar pela busca de maior flexibilidade, os novos curriculos tendem a substituir
o conceito de matéria por outro - no caso argentino se utiliza nos documentos o conceito de
espago curricular (Conselho Federal de Cultura e Educagdo, 1998) - e incluir outros

componentes como parte da estrutura curricular e a orientar de outro modo o uso do tempo.

A convivéncia das areas, as disciplinas e as oficinas

As novas propostas curriculares tendem a coincidir na defini¢do de dois problemas.
O primeiro ¢ que ndo € possivel que os/as estudantes entre 13 e 18 anos sejam submetidos a
uma estrutura fragmentada e balcanizada de 12 a 14 estimulos semanais. O segundo € que
as exigéncias de aprender a aprender, a viver juntos, a conhecer e a empreender ndo se
podem resolver se esses estimulos tém todos a forma de propostas estruturadas em
conteudos conceituais, os quais podem ser repetidos do professor ao aluno sem passar por
experiéncias de aprendizagem que envolvem os alunos de outro modo que ndo seja a
repeticao.

Em todo caso, em praticamente todos os paises, existiria a intengdo de gerar marcos
de referéncia, politicas e estratégias de melhoramento da qualidade e da expansdo do ensino
médio, prescrevendo uma menor quantidade de estimulos simultaneos, intentando diminui-
los a 8 ou 10, de acordo com os paises e provincias.

Para avancar nessa sentido se recorre a trés estratégias. A primeira ¢ organizar os
estimulos como areas — que no caso do Chile adquirem a denominagdo de setores e
subsetores - ¢ ndo como matérias. A segunda consiste em manter as matérias, mas
incorporar o critério de escolha entre as que integram um mesmo campo de conhecimento.
E o caso do Polimodal (anos 10,11,e 12) da Argentina, por exemplo. A terceira, ainda na
Argentina, consiste em flexibilizar as prescri¢des a respeito do uso do tempo, facilitando a
organizagdo quadrimestral de alguns estimulos.

Nos novos planos e programas, aprovados para o Ciclo Basico Comum do Uruguai
em 1996 e em vdarias provincias argentinas, dispde-se a substituir matérias por areas,

especialmente no segmento equivalente que muitos paises europeus identificam como
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educacdo secundaria inferior (sétimo, oitavo € nono). As areas seriam disciplinas escolares
construidas a partir de uma selecdo de contetidos provenientes de um conjunto de
disciplinas académicas que utilizam procedimentos afins para criar conhecimentos, em
particular no caso das ciéncias sociais por um lado, e das ciéncias naturais por outro.

Em outros casos predomina o ceticismo em relacdo a possibilidade de construir
disciplinas escolares que nao tenham uma soélida tradicdo académica. Argumenta-se que as
disciplinas escolares costumam responder a disciplinas académicas que tém uma larga
tradi¢do e permitem aprender um léxico, uma gramdtica e uma sintaxe especificos. Em
outros termos argumentam: uma disciplina ¢ uma forma de organizar a leitura da realidade
através de um conjunto de conceitos e de relagdes especificas que se modificam através de
uma logica interna. Aprender bem uma disciplina ¢ aprender em uma linguagem com
profundidade e rigor.

Em conseqiiéncia, diante da necessidade de diminuir a quantidade de questdes com
as quais se confronta cada estudante de cada vez e a quantidade de alunos que tem um
professor a seu encargo de forma simultdnea, ¢ preferivel introduzir opgdes entre
disciplinas, a construir disciplinas escolares, denominadas areas, sem tradicdo alguma. Para
o “Polimodal” de Argentina, por exemplo, prescreveu-se que as instituicdes ou os/as
alunos/as deviam optar por trés ou cinco disciplinas das ci€ncias sociais ou entre duas ou
quatro disciplinas das ciéncias naturais, de acordo com a modalidade em que decidiam
cursar seus anos décimo, décimo primeiro e décimo segundo.

A existéncia de opgoes entre disciplinas afins facilita a todos os estudantes poder,
por um lado aprender os procedimentos proprios de uma area, e por outro lado aceder a
uma linguagem para a interpretagdo do mundo com rigor e profundidade. A aprendizagem
por areas no ensino médio ndo o permitiria. Ao contrario, transformaria a educagdo média
em uma modalidade muito parecida ao fundamental.

O tipo e a quantidade de disciplinas que deveriam estruturar a formacdao de
competéncias dos adolescentes e dos jovens, deveriam depender, para os partidarios de sua
manutengdo, de opcdes e questdes tais como os interesses dos jovens, as caracteristicas da
zona de influéncia dos estabelecimentos em termos econdmicos, politicos e sociais € a
disponibilidade de recursos e conhecimentos entre as equipes de professores de cada

estabelecimento educativo.
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Com o proposito de promover mais decididamente o empreendimento dos jovens
nos novos marcos curriculares, tende-se a propor que uma parte dos estimulos nao se
organize de acordo com os contetidos conceituais sob a forma de matéria, sendo por areas,
ou de acordo com produtos ou metas a alcangar, ou ao tipo de atividades formativas a
desenvolver.

E assim que, em diversos documentos curriculares, comegam a aparecer orientagdes
referentes a organiza¢do, por exemplo, de projetos, oficinas e empreendimentos, que
constituem uma grande inovagdo com respeito aos anteriores planos e programas.

Em sintese, pareceria que na busca de flexibilidade tendem a coexistir dois modelos
de construgdo curricular. Um mais proximo ao modelo francés, com vias paralelas, mas
mais flexiveis, como no caso do Chile; e outro mais préximo ao anglo-saxdo, com um
nucleo curricular comum. Mas, em ambos se abre espago, a0 menos nas normas, a
introducao de opgdes.

Esta introducao induz a incluir critérios de acordo com os quais os estabelecimentos
e/ou os alunos/as podem eleger entre as opgdes de disciplinas que se propdem a eles. No
Chile e na Argentina (tomado do Chile) se denominou esse novo componente das estruturas
curriculares regras de composigdo.

O manejo das opgdes pelos estabelecimentos ou pelos alunos/as requer,