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RESUMO

Este trabalho analisa o “novo ensino médio” e a presenca do componente curricular
de Sociologia no Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC), que orienta a
implantacédo da reforma do ensino médio (Lei Federal n.° 13.415/2017) no estado.
Assim, foi necessario refletir sobre o cenario da disciplina de sociologia, no contexto
do “novo ensino médio”, constituido pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
pelos Itinerarios Formativos. Partindo de uma reflexdo sobre a reforma do ensino
médio, no Brasil, desenvolvemos um debate sobre curriculo e a mercantilizacdo da
educacado. Além disso, foi realizada uma descricdo e uma analise do processo de
elaboracdo do DCRC. De abordagem qualitativa, a metodologia utilizada conta com
as técnicas de analise documental e entrevistas semiestruturadas com os/as
redatores/as do DCRC, professores/as da rede estadual e técnicos/as da Secretaria
da Educacao do Ceara. Os resultados da pesquisa revelam que, em relacao a reforma
do ensino médio, o sistema educacional, no Brasil e no Ceara, tém reproduzido
valores e préticas neoliberais. Quanto a sociologia, o DCRC € abrangente,
apresentando uma variedade de temas que envolvem as ciéncias sociais, com énfase
a sociologia, mas incluindo também contetddos da antropologia e da ciéncia politica.
Contudo, a disciplina de sociologia é abordada apenas em uma aula, deixando aos/as
professores/as o0s desafios inerentes ao processo de ensino-aprendizagem da
disciplina. A andlise do DCRC exp&e uma discrepancia entre sua proposta e a pratica
educacional real, uma vez que a divulgacdo do documento e a sua aplicacdo
consistente no cotidiano escolar ocorrem em meio a muitas contradigbes. E
interessante observar que a prépria SEDUC contradiz o que produziu ao elaborar a
estrutura do ensino médio voltada para o "novo ENEM", em 2023, com a divisao das
turmas do segundo ano em trilhas de aprendizagem, desconsiderando os itinerarios
formativos, propostos no DCRC.

Palavras-chave: Reforma do Ensino Médio. Neoliberalismo. Mercantilizacéo.
Politicas Curriculares. Sociologia. Documento Curricular Referencial do Ceara.



ABSTRACT

This study analyzes the "new high school” and the presence of the Sociology
curriculum component in the Curricular Reference Document of Ceara (DCRC), which
guides the implementation of the high school reform (Federal Law No. 13,415/2017) in
the state. Thus, it was necessary to reflect on the scenario of the sociology discipline
within the context of the "new high school,” constituted by the National Common
Curricular Base (BNCC) and the Formative Pathways. Starting with a reflection on the
high school education reform in Brazil, we developed a debate on curriculum and the
commodification of education. Additionally, a description and analysis of the process
of elaborating the DCRC were carried out. Employing a qualitative approach, the
methodology utilized includes techniques of document analysis, and semi-structured
interviews with the drafters of the DCRC, teachers from the state education system,
and education department professionals. The research results reveal that, concerning
the high school education reform, the educational system in Brazil and Ceara has
reproduced neoliberal values and practices. Regarding sociology, the DCRC is
comprehensive, presenting a variety of themes that encompass the social sciences,
with an emphasis on sociology but also including content from anthropology and
political science. However, the sociology discipline is addressed in only one class,
leaving teachers with the inherent challenges of the teaching and learning process.
The analysis of the DCRC exposes a discrepancy between its proposal and actual
educational practice, as the dissemination of the document and its consistent
application in daily school life occur amid many contradictions. It is interesting to note
that SEDUC itself contradicts what it produced when creating the high school structure
focused on the "new ENEM" in 2023, with the division of second-year classes into
learning pathways, disregarding the formative pathways proposed in the DCRC.

Keywords: High School Reform. Neoliberalism. Commodification. Curricular Policies.
Sociology. Curricular Reference Document of Ceara.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho de conclusdo do curso de Mestrado Profissional de Sociologia em
Rede Nacional (ProfSocio) consiste na modalidade dissertacédo sobre o ensino de
Sociologia dentro do processo de implementacdo do “novo ensino médio” e de
execugdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), no estado do Ceara. O
objetivo central da pesquisa que deu origem a esta dissertagdo foi analisar a
implantacédo do “novo ensino médio” e a presenga do componente curricular de
Sociologia no Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC), buscando
compreender o papel formativo atribuido a disciplina.

O artigo 210 da Constituigao Federal de 1988 ja pressupde a nogdo de uma
BNCC para o ensino fundamental. Ja em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (LDB), em seu artigo 26, cita que as etapas da educacgao basica devem ter
uma base nacional comum. Com isso, a concepg¢ao de uma BNCC néo ¢ algo recente.
No entanto, chama a atencdo a demora em torna-la real e aqui também nos
debrugcaremos sucintamente sobre a trajetoria dela, que caminhou juntamente com a
reforma do ensino médio.

Em 2011, o Ministério da Educagao (MEC) criou um Grupo de Trabalho (GT) de
Direitos a Aprendizagem, conduzido pela Diretoria de Politicas de Curriculos, que
propds o desenvolvimento de debates para a BNCC. Em sequéncia, no periodo de
2012 a 2014, ocorreu o intitulado Pacto pelo Ensino Médio, a partir do qual
representantes de professores em todo o Brasil discutiram sobre o que poderia ser
uma BNCC (SILVA; ALVES NETO, 2020, p. 268).

Em 2013, o Projeto de Lei (PL) n.° 6.840/2013 foi enviado para apreciagao na
Camara dos Deputados, contando com uma justificativa para a reforma do ensino
médio frente ao desgaste do modelo vigente, bastante criticado pelos dados elevados
de evasao e de mau desempenho nos indices educacionais.

No ano de 2014, o Plano Nacional de Educacgao (PNE) foi instituido por meio
da Lei n.° 13.005. E durante sua elaboracdo, as discussbes a respeito de uma
reorganizagao curricular levaram o Governo Federal a iniciar os procedimentos de
elaboragdo da BNCC, cuja relevancia se da pela premissa de desenvolver as
aprendizagens “essenciais” para a formacado dos estudantes, através de um novo

direcionamento do ensino e trabalho pedagdgico escolar.



Em 2015, foram criadas as comissdes de elaboracdo da BNCC, resultando na
sua primeira versao, que através de uma plataforma virtual foi para a consulta publica,
na qual os professores puderam indicar os conhecimentos que deveriam fazer parte
da etapa de ensino na qual atuavam. Contudo, “a discussao especifica sobre o
assunto nao foi viabilizada de forma ampla, envolvendo o coletivo de professores nas
escolas, posto que tal consulta seguiu individualizada e sem uma preparacao prévia”
(KOEPSEL; GARCIA; CZERNISZ, 2020, p. 6).

Todavia, a partir das contribuicdes e criticas resultantes do processo de
consulta, a segunda versao foi construida, em 2016, dessa vez, contando com a
participagdo de pareceristas qualificados de cada area de conhecimento?, que foram
convocados para realizar um desenvolvimento mais sistematico do texto do
documento. Posteriormente, a segunda verséao foi entregue ao Conselho Nacional de
Educacao (CNE).

Nesse processo, € importante destacar as mobilizacbes do “Movimento pela
Base” e do “Movimento Todos pela Educagao”, que “(...) acompanharam e registraram
todas as etapas da elaboracao das versdes de 2015 e 2016” (SILVA; ALVES NETO,
2020, p. 269).

A proposta do governo federal da época era a de que o CNE, juntamente com
a Unidao Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo (UNDIME), passaria a
conduzir a discussdo e elaboracdo de relatorios entre estados e municipios que
resultariam na terceira versao da BNCC. No entanto, ocorreram mudangas no cenario
politico brasileiro, a partir do impeachment da presidente Dilma Rousseff, em 2016,
‘resultante de um golpe de Estado articulado entre as trés esferas dos poderes
Legislativo, Executivo e Judiciario, com forte participacdo da Midia e Poder Judiciario”
(MENDONCGCA, 2019, p. 40). Essas mudangas impactaram diretamente no processo
de construgdo e conclusédo da terceira versdo da BNCC, bem como na legislagéo
educacional do pais.

Com o golpe, o entao vice-presidente Michel Temer assumiu a Presidéncia da

Republica e o governo, antes de espectro politico de centro-esquerda, inclinou-se a

1 Conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB 9.394/1996), as areas de
conhecimento do ensino médio s&o: linguagens e suas tecnologias; matematica e suas tecnologias;
ciéncias da natureza e suas tecnologias e ciéncias humanas e sociais aplicadas.



direita, alinhando-se ao conservadorismo da elite brasileira. Com isso, iniciou-se o
processo das (contra) reformas?.

Em setembro de 2016, o governo Temer encaminhou para o Congresso
Nacional a Medida Provisoria (MPv) n.° 746, que alterou a LDB n.° 9.394/1996. Tal ato
foi considerado

ofensivo a democracia, pois ignorou o processo democratico de propostas
legislativas, além de desconsiderar outras em trdmite no Congresso sobre o
mesmo tema. Tal medida desencadeou, motivada também com a luta contra
a Escola Sem Partido, a mobilizagao de estudantes de diversos pontos do
pais com ocupagdes de escolas e universidades (MENDONCA, p. 40).

Essa MPv, em tempo recorde, foi aprovada e, posteriormente, convertida na Lei
n.° 13.415/2017, apés a apresentacdo de mais de 500 emendas ao seu texto,
estabelecendo a reforma do ensino médio. Essa reforma, que instituiu o chamado
“novo ensino médio”, nao resultou dos debates e discussdes que se arrastaram por
diversos anos no pais, e que vinham ocorrendo no ambito do PL n.° 6.840/2013, o PL
da reforma do ensino médio, mas sim de uma agao unilateral do governo Temer, que
se utilizou do expediente presidencial da medida provisoria para realizar a reforma
sem a participagao de diversos segmentos ligados diretamente a educagao escolar,
tais como: movimentos sociais em defesa da educagado, alunos, pais de alunos,
universidades, dentre outros.

Cabe aqui ressaltar que,

(...) dentre as alteragdes mais significativas que a Lei n.° 13.415/2017
provocou na LDB 9.394/1996, e, consequentemente, no curriculo do ensino
médio, destacamos trés: 1) a transformagcdo das disciplinas em areas do
conhecimento, mantendo apenas matematica, portugués e inglés como
disciplinas obrigatdrias; 2) definicdo de 60% da carga horaria a ser dedicada
aos conteudos estipulados pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC); e
3) a criagao dos cinco itinerarios formativos, os quais séo areas de formagao
a escolha dos estudantes para cursarem outros 40% do curriculo, permitindo
aos sistemas de ensino e as escolas ofertarem, no minimo, apenas um
itinerario formativo, restringindo a prépria opgéo dos alunos e a propalada
“flexibilizacdo” do curriculo do ensino médio (FORTE, 2019, p. 2).

2 Conforme Mendonga (2019), sdo consideradas contrarreformas: a aprovacdo da Emenda
Constitucional n°. 95/2016, que congela por 20 anos o valor de investimentos e recursos para educacao,
saulde e outras areas sociais; a Lei n°. 13.415/2017, que disp&e sobre a reforma do ensino médio; a Lei
n°. 13.429/2017, que libera a terceirizacdo de atividades-fim; e a Lei n° 13.467/2017, que aprova a
reforma trabalhista; ou seja, sdo medidas que excluem direitos e desmontam instituicées publicas que
atuam em sua defesa e consecucéo, por isso nomeadas pela autora de contrarreformas.



Assim, essa flexibilidade alterou a arquitetura do ensino médio, saindo de cena
10 disciplinas obrigatdrias® nos trés anos, mantendo apenas 03 (Lingua Portuguesa,
Matematica e Inglés), organizando o curriculo por areas de conhecimento e pelos
itinerarios formativos.

A reforma no ensino médio foi aprovada, porém, somente em 2018, a terceira
versao da BNCC (ensino médio) foi produzida, por um processo diferente das duas
versdes anteriores, tendo faltado transparéncia em seu desenvolvimento. No mesmo
ano, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) foram
atualizadas através da Resolu¢do CNE/CEB n° 3, de 21 de novembro de 2018, que
determina uma nova organizagao curricular para o ensino médio, prometendo o
estimulo e o desenvolvimento integral do aluno e o seu protagonismo. Elas também
estabelecem a construcédo do curriculo do ensino médio pelas redes e sistemas de
ensino, com base na ultima versdo da BNCC.

Publicada em 2018 e homologada pelo MEC, através da Portaria n°. 1.348 de
17 de dezembro de 2018, a ultima versdao da BNCC (ensino médio) nos permite
concluir que as unidades federativas devem estabelecer os objetos de conhecimento*
aos quais os estudantes devem ter acesso, bem como define que devera ser
acrescentada uma parte diversificada, considerando as necessidades educacionais
de cada estado.

E relevante enfatizar que, com a aprovagdo da Resolucdo CNE/CP n° 2, de 22
de dezembro de 2017, que instituiu e orientou a implementacdo da BNCC na
Educacgao Infantil e no Ensino Fundamental em todas as unidades federativas e tendo
em vista o cumprimento das metas do PNE, o Ministério da Educacé&o promulgou a
Portaria n® 331, datada de 5 de abril de 2018. Esta portaria estabelece o Programa de
Apoio a Implementagcdo da Base Nacional Comum Curricular - ProBNCC, e delineia
diretrizes, parametros e critérios para a execugcao da BNCC.

No decorrer de seus artigos, a mencionada portaria provisiona recursos
financeiros, em forma de bolsas, destinados as unidades federativas que aderirem ao
programa. Esses recursos visam a contratagdo de assisténcia técnica especializada,

para a criagao e a revisao dos curriculos estaduais, alinhando-os com as diretrizes da

3 Antes da reforma do ensino médio, as disciplinas obrigatérias totalizavam treze, a saber: Lingua
Portuguesa, Redacgdo, Arte, Educagéo Fisica, Lingua Estrangeira, Matematica, Fisica, Quimica,
Biologia, Filosofia, Sociologia, Histéria e Geografia.

4 Sao0 “entendidos como contelidos, conceitos e processos —, que, por sua vez, sdo organizados em
unidades tematicas” (BNCC, 2018, p. 28).



BNCC e do novo modelo de Ensino Médio preconizado. Assim, cada estado teve de
elaborar o seu documento curricular referencial (DCR) para a implantagao da BNCC
e da reforma do ensino médio.

O Estado do Cear4, considerando essas mudancgas, elaborou o Documento
Curricular do Ceara (DCRC) que tem o intuito de nortear as escolas da rede publica e
privada na organizacgédo do curriculo, por competéncias e habilidades®.

E importante salientar que durante a construcdo da BNCC a permanéncia das
ciéncias humanas foi permeada por discussdes que continuam a partir da aprovacao
da ultima versdo da BNCC homologada. No entanto, entende-se, para efeitos desta
pesquisa,

que as ciéncias humanas, principalmente os saberes da Filosofia e da
Sociologia, tém funcdo importante na construcdo/formacado integral dos

discentes brasileiros, devendo estar na parte obrigatéria (base comum) e na
flexivel (parte diversificada) (SOUSA et al., 2019, p. 272).

A presenga da disciplina de Sociologia no ensino médio possui uma
intermiténcia (MORAES, 2003), o que repercute no lugar que a disciplina ocupa no
sistema de ensino e na escola. Diante de outras matérias, tem sido comum que a
Sociologia ndo ocupe lugar de destaque, considerando, entre outras coisas, o tempo
de aula destinado a ela, que néo é suficiente, levando-se em conta que o estudo
escolar dos conhecimentos de Sociologia, Ciéncia Politica e Antropologia, que
integram a disciplina de sociologia no ensino médio brasileiro, requer tempo de aula
dedicado ao processo de ensino e aprendizagem. A pouca importancia dada a
Sociologia, também refletida na carga horaria exigua, muitas vezes de apenas 50
minutos de aula semanal na maioria dos estados do pais, € um desafio aos/as
professores/as que ministram a disciplina e que lutam para torna-la visivel em face da
hierarquizacao entre as matérias estabelecidas pela escola. Nessa diregcédo, Araujo
(2017) considera que os desafios do ensino de Sociologia sdo muitos, no entanto, o
primeiro deles seria tornar a disciplina mais evidente nos curriculos escolares,

principalmente, pelo fato de ela dialogar facilmente com outras areas.

5 Conforme a BNCC “competéncia ¢ definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho”
(BNCC, 2018, p. 10).



Assim, € necessario refletirmos sobre o cenario da disciplina de Sociologia, no
contexto do “novo ensino médio”, interpelando o sentido atribuido a disciplina e o lugar
a ela reservado pelo sistema de ensino estadual do Ceara na ultima etapa da
educacao basica, principalmente, considerando o seu propdsito e a compreensao de
sua importancia no curriculo escolar.

Ante os desafios, existem tensdes e contradicdes nesse processo de definicao
da BNCC e da elaboragado do DCR do estado do Ceara, uma vez que cada unidade
da federacgéo deve definir os objetos de conhecimento, isto é, conteudos curriculares.
Considerando a diversidade das juventudes no ensino médio e o aumento da carga
horaria escolar, € necessario analisar como o ensino da sociologia esta presente
nesse processo. Em principio, partindo-se do entendimento de que o ensino de
Sociologia tem o papel de desenvolver a percepgao analitica dos jovens do ensino
meédio, orientando-os a estranhar e a desnaturalizar os mecanismos que operam na
vida social, tomando o DCRC como elemento empirico especifico a ser analisado,
temos a seguinte questao central: no cenario de implantagdo do “novo ensino médio”,
como a Sociologia esta presente no DCRC? A partir dessa pergunta matriz, seguem
as nossas questdes secundarias: quais as orientagdes curriculares da rede estadual
de ensino do Ceara para a abordagem dos conteudos tedrico-metodolégicos e das
praticas pedagogicas inerentes a disciplina de Sociologia? Qual o lugar dos
“conteudos” e “praticas” de sociologia entre as areas integrantes do curriculo do “novo
ensino médio”, no estado do Ceara? Qual o sentido atribuido a disciplina de Sociologia
no curriculo do “novo ensino médio”, no estado do Ceara? Em um contexto mais
amplo, que contradicbes podemos identificar entre o que prevé o DCRC e a dimenséao
concreta de implementacao do “novo ensino médio” pelo sistema de ensino estadual?

Norteada por essas questdes, esta pesquisa tem como objetivo geral analisar
a implantacdo do “novo ensino médio” e a presenga do componente curricular de
Sociologia no DCRC. E tem como objetivos especificos refletir sobre o componente
curricular da Sociologia na BNCC; verificar como aconteceu o processo de construgao
do DCRC; identificar a abordagem dos conhecimentos de sociologia no DCRC;
entender os critérios de escolha dos redatores responsaveis pelo componente
curricular das Ciéncias Humanas/Sociologia no DCRC; e compreender o papel
formativo da disciplina no DCRC; e identificar e analisar as contradigdes entre o DCRC
e a dimensao concreta da implantagdo do “novo ensino médio” na rede estadual de

ensino publico do estado do Ceara.



Portanto, o presente trabalho se encaixa na linha de pesquisa do ProfSocio
Praticas de ensino e conteudos curriculares, pois as questdes mencionadas foram
capazes de conduzir uma pesquisa que sera de grande valia no campo tedrico e na
busca de conhecimento, para melhor auxiliar na compreensdao e nas praticas
pedagogicas do ensino de sociologia, bem como na legitimagcdo da disciplina,
principalmente no processo de implementacao do “novo ensino médio” no estado do
Ceara.

Ser docente de Sociologia e conhecer 0 seu processo histérico como disciplina
escolar nos faz abordar com frequéncia a sua relevancia e legitimagao. Logo, estudar
o familiar requer que examinemos o objeto de pesquisa com o devido estranhamento,
através de questionamentos académicos e pessoais das situagcbes a serem
investigadas. Por essa razéo, esse processo de analise do que esta préximo também
envolve dificuldades ou confrontos com pesquisas ja existentes sobre a tematica
(VELHO, 1994).

Aqui, entendemos que essa legitimidade da Sociologia perpassa acgoes
imbricadas na capacidade de determinados agentes de influenciar ou ndo as reformas
e os decretos educacionais referentes a sua instituigao.

Com isso, e a partir da execugcdo da BNCC e do desenvolvimento do DCRC,
as redes de ensino e as escolas sao obrigadas a se adaptar para a nova oferta do
ensino médio, que implica uma nova sistematica para essa oferta e um novo modelo
curricular.

Logo, de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio —
PCNEM (1999), a sociologia deve estar voltada principalmente para a qualidade
politica da cidadania, sobretudo com o intuito de formar o aluno, de maneira que ele
possa atuar na sociedade como cidadao, bem como usufruir de uma criticidade, ser
capaz de compreender, a luz das ciéncias sociais, a realidade em que esta inserido,
refletir sobre o que é ser jovem e sobre 0 senso comum, possuir uma visao analitica
da vida social, compreendendo as suas dimensdes historica, cultural, politica e
econdmica para se posicionar como cidada/cidadao.

As Orientag¢des Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — OCNEM (2006),
fazendo referéncia a LDB n°® 9.394/1996, art. 36, § 1°, inciso Ill, afirmam que a
sociologia foi bastante relacionada a formagéao para o “exercicio da cidadania”, o que

nao € sua exclusividade, pois todas as disciplinas devem formar para a cidadania
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(OCNEM, 2006, p. 104). No entanto, a sociologia, com suas teorias, conceitos e
temas, possui uma forma muito particular de formar os jovens.

Segundo as competéncias e habilidades propostas também nos PCNEM
(1999), o ensino de sociologia pode influir na percepgao social dos estudantes, na
medida em que pode permitir uma compreensao da realidade social deles, por meio
da apreensao de elementos cognitivos, sociais, culturais pertencentes a eles e aos
outros, bem como pode contribuir para que se torne um agente transformador da

sociedade. Pois,

o contato do aluno com a teoria socioldgica, ainda que pela didatica do ensino
médio, produzira neles (sic) uma percepgao, uma compreensdo e um modo
de raciocinio que nenhuma outra disciplina fard. E exatamente essa
compreensdo ou essa percepgdo especifica que indica a identidade da
sociologia e fornece seu sentido como disciplina do ensino médio, ndo os
seus conteudos em si mesmos. Assim, mais que discutir os chamados
“problemas sociais” ou ensinar um infindavel elenco de conceitos, o
fundamental é o desenvolvimento da percepg¢do sociologica (SARANDY,
2004 apud SCHEFFER, 2010, p. 44).

Ao entrar em contato com a teoria socioldgica, os alunos podem desenvolver
uma perspectiva diferente sobre a realidade social, abrindo a possibilidade de uma
reflexdo mais aprofundada sobre as diferengas, desigualdades e injusticas presentes
em nossa sociedade, bem como entender os fendbmenos sociais ao seu redor e se
engajar em debates sobre questdes sociais importantes.

Mesmo assim, € importante destacar que a sociologia ndo deve se restringir
somente a isso, pois € necessaria também a compreensao de que o saber ndo é
fragmentado em disciplinas.

De abordagem qualitativa, a metodologia utilizada para o desenvolvimento
desta pesquisa conta com as técnicas de analise documental e entrevistas
semiestruturadas com professores/as ligados diretamente a elaboragdo do DCRC e a
implementacéo da reforma do ensino médio no estado do Ceara.

A estratégia metodoldgica principal adotada foi a analise documental (FLICK,
2009). A partir dela, os documentos s&o vistos como meios de comunicagao, pois eles
ndo sdo apenas uma representacédo dos fatos ou da realidade, eles trazem objetivos
das pessoas e/ou instituicdes que os produziram, bem como as caracteristicas dos
periodos em que foram elaborados (FLICK, 2009).

Dito isso, ndo é possivel dar uma nova forma a um documento. E necessario
aceitar/compreender a maneira pela qual seus aspectos se apresentam, algumas

vezes parciais ou incompletos. No entanto, convém ao/a pesquisador/a analisa-los de
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forma critica, processo que, para Cellard (2012), constitui a primeira etapa dos
procedimentos de analise documental.

Além disso, para entender os critérios de escolha dos redatores, responsaveis
pelo componente curricular das Ciéncias Humanas/Sociologia no DCRC, bem como
para compreender o processo de desenvolvimento do referido documento, utilizamos
a técnica de entrevista semiestruturada e entendemos que “a entrevista qualitativa &
geralmente considerada como uma via de acesso privilegiado para aprender o ponto
de vista e a experiéncia” (POUPART, 2012, p. 246) dos entrevistados.

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas com 02 professores
redatores do DCRC da area de ciéncias humanas, 03 professores da rede estadual
de ensino e 01 coordenador/a escolar, estes quatro ultimos lotados numa escola
regular de tempo parcial, localizada na regido da serra da Ibiapaba.

A escolha de entrevistar profissionais lotados em uma escola regular de tempo
parcial foi tomada como exemplo concreto para compreender como o curriculo esta
sendo implementado mediante 0 novo ensino médio, em consonancia com o sistema
de ensino do Ceara, enquanto simultaneamente identifica distancias em relagao as
orientacdes do proprio DCRC.

Na pesquisa, por razdes éticas, optamos por manter preservada a identidade
dos entrevistados, os quais foram textualmente tratados da seguinte forma codificada:
Professor A1, A2, A3, A4, A5. E importante destacar que convidamos todos os/as
professores/as redatores da area de ciéncias humanas, porém, s6 obtivemos retorno
de duas pessoas. Também foi entrevistada a/o coordenadora da Coordenadoria de
Gestao do Ensino Médio da Secretaria da Educagao (COGEM/SEDUC) do estado do
Ceara, que foi uma das pessoas que conduziu o processo de elaboracdo do DCRC.

Foram realizadas onze entrevistas, das quais duas ocorreram em 2021, uma
em 2022, quatro no inicio do ano letivo de 2023 e quatro em maio de 2023. Das que
foram realizadas em 2021 e 2022, duas ocorreram atraves de videochamadas, com a
utilizacdo da ferramenta Google Meet®, e uma foi realizada com uso de questionario,
tendo em vista a instabilidade da internet do entrevistado. As demais foram realizadas
presencialmente.

Com isso, de acordo com Gaskell (2012), destacamos que, na pesquisa,

utilizamos a imaginagao social-cientifica para garantir que, mesmo em situagbes nas

6 Aplicativo desenvolvido pelo Google, empresa de tecnologia multifuncional americana, para a
realizacdo de videoconferéncias.
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quais o numero de entrevistados/as € pequeno, a relevancia deles/as para o tema em
questao é valiosa, haja vista a diversidade de perspectivas e experiéncias que
eles/elas trouxeram para o desenvolvimento da investigagdo sobre o fendmeno do
qual sdo os/as protagonistas.

Conforme Gaskell (2012) o verdadeiro objetivo da pesquisa qualitativa n&o é
sO transpor o ponto de vista das pessoas entrevistadas, mas sim examinar as
diferentes perspectivas relacionadas ao assunto em questéo. Por isso, as entrevistas
contaram com um tépico guia de questdes referentes ao processo de elaboragdo do
DCRC.

Com os recursos metodolégicos destacados, buscamos o alcance dos
objetivos propostos, por meio da confrontagcéo entre a base teérico-metodolégica e os
achados empiricos da pesquisa, os quais podem ser acessados pelas fontes
documentais e orais exploradas com as técnicas de pesquisa escolhidas, as quais
estdo em consonancia com o objeto da pesquisa.

Esta dissertagdo conta com 3 capitulos, além da introdugédo e das
consideracdes finais.

No capitulo |, realizamos uma apresentagédo da disciplina de Sociologia e da
reforma do ensino médio no Brasil, considerando o debate sobre curriculo e
mercantilizacdo da educagao.

No capitulo I, desenvolvemos uma abordagem do cenario cearense na reforma
do ensino médio e a elaboracao do DCRC.

No capitulo Ill, elaboramos uma analise da presenca do componente curricular
de Sociologia no Documento Curricular Referencial do Ceara — DCRC.

Com estes trés capitulos, expomos os resultados da pesquisa norteada pelas
questdes expostas anteriormente, dentre as quais estd o nosso problema central:
como a Sociologia esta presente no DCRC? Foi o que buscamos responder, com a

realizacdo da pesquisa que deu origem a esta dissertagéo.
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2 A SOCIOLOGIA NO CURRICULO DO ENSINO MEDIO: ENTRE IDAS E VINDAS

Considerando o percurso da disciplina de sociologia na educagao brasileira,
sabemos da sua peculiaridade em relagado as outras disciplinas, sobretudo no que diz
respeito a intermiténcia da sua presencga no ensino medio (MORAES, 2003). Segundo
Mascarenhas (2012, p. 04), ela “teve sua histéria marcada por idas e vindas dentro do

curriculo das escolas secundarias”. Ja para Floréncio,

a histdria da sociologia no ensino médio merece destaque, sobretudo, ao que
diz respeito a reflexdo de sua trajetdria ao final do século XX, onde sua
insergado constituiu-se de forma irregular e inconsistente durante todo esse
periodo. Tal fato deve-se, principalmente aos processos histoérico-sociais
vivenciados pelo Brasil onde o tratamento dispensado a disciplina confunde-
se com a organizacao do sistema educacional brasileiro (FLORENCIO, 2011,
p. 03).

A forma como o Brasil constituiu seus sistemas educacional e cientifico, e como
cada campo se desenvolveu dentro desses sistemas €, na verdade, um grande e dificil
objeto de estudo para historiadores e socidlogos do conhecimento, ciéncia e
educacgao. Porém, sabe-se que o vinculo entre os sistemas educacional e cientifico &
fundante do desenvolvimento da disciplina (SILVA, 2010). Sendo assim,
apresentamos uma breve cronologia do ensino de sociologia na educagao brasileira,
mais especificamente, no ensino medio.

Desde 1870, “registram-se iniciativas de intelectuais no sentido de incluir a
Sociologia nos cursos de Direito, de formacao de militares, da escola secundaria”
(SILVA, 2010, p. 20).

Segundo Moraes (2011), durante sua participagdo no movimento da
obrigatoriedade da disciplina no ensino médio, foram realizadas pesquisas que
apontaram o ano de 1891 como o marco inicial da trajetoria do ensino de sociologia
no Brasil. Isso ocorreu no governo provisério de Deodoro da Fonseca, no curto periodo
em que Benjamin Constant foi Ministro da Instrugdo Publica, nos primérdios da
republica.

Na época, foi proposta a reforma Benjamin Constant que, entre outras
mudangas, reconhecia como obrigatério o ensino da disciplina de sociologia na
educacdo basica. Porém, essa reforma nem chegou a vigorar em razdo de

desavengas entre o autor e o marechal/presidente. Em seguida, ocorreu o falecimento
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de Benjamin Constant, no inicio do governo constitucional do pais (MORAES, 2011).
Diante disso, a reforma proposta foi completamente modificada em 1897, na qual “a
Sociologia desaparece dos curriculos do Ginasio e do Ensino Secundario” (SILVA,
2010, p. 20).

Com a continuagdo das pesquisas nas campanhas pela obrigatoriedade, o
marco inicial da presencga da sociologia na educagao brasileira foi redefinido, pois ao
analisar os pareceres de Rui Barbosa, nos anos de 1882/1983, foi constatado que ele
recomendava o ensino de sociologia nas escolas secundarias. No entanto, sua
proposta nao foi lida e nem aprovada, mas teve sua relevancia na historia, ja que
apresentou a intengao de incluir a sociologia nos cursos de Direito para substituir a
disciplina de direito natural (MORAES, 2011).

Mesmo néo obtendo sucesso nas esferas legais, a sociologia de modo
cientificista ou civico redentorista comeca a fazer parte dos cursos
complementares/preparatoérios e do curso normal de formagéo de professores
primarios (MORAES, 2011).

Com a reforma de Jodo Luis Alves Rocha Vaz, em 1925, o ensino de sociologia
passa a ser obrigatério nos anos finais dos cursos preparatorios, nesse caso é
importante salientar que nesse periodo os estados tinham autonomia e essa
obrigagdo era limitada. No entanto, a presenca da disciplina nas escolas foi

oficialmente legitimada. Com isso, a reforma foi considerada,

um dos marcos fundamentais para a institucionalizagdo das Ciéncias
Sociais/Sociologia no sistema de ensino e no processo de sistematizagédo dos
conhecimentos sociolégicos. O fato de essa disciplina ser ensinada nas
escolas criava um mercado de ideias, de circulagdo de conteludos que
precisava ser ordenado e dinamizado (SILVA, 2010, p. 20).

Cabe ressaltar que este processo ocorria sem a existéncia de cursos de

formagéao de professores de Sociologia:

E necessario dizer que esse espraiamento do ensino de Sociologia ocorreu
na auséncia de cursos de formagcdo de professores de Sociologia, sendo
comum a presenca de advogados, meédicos e engenheiros para cobrir essa
caréncia. E interessante também notar que essa Reforma (1925), que, entre
outras providéncias, institui a obrigatoriedade do ensino de Sociologia na
escola secundaria de entdo — cursos preparatérios e complementares —, foi
concebida durante o governo talvez mais autoritario da chamada Republica
Velha, o de Arthur Bernardes. O mesmo que, logo depois, em 1926, faria a
reforma da Constituicdo de 1891, centralizando o poder e limitando as
garantias e direitos do cidadao (limitagdo do habeas corpus, expulsdo de
estrangeiros indesejaveis, redugao de vencimentos de juizes etc.) (MORAES,
p. 362, 2011).
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Ou seja, justamente em um governo considerado talvez o mais autoritario da
“‘Republica Velha”, veio a tona a obrigatoriedade do ensino de sociologia, voltada para
0 ensino das elites, mas possibilitando a movimentagcdo de mercados, como o de livros
didaticos, bem como a fundagao de universidades, faculdades, que pudessem formar
professores (SILVA, 2010).

Continuando com a cronologia do ensino de sociologia no Brasil, em 1931,
mesmo ocorrendo a Reforma Francisco Campos, em decorréncia da conquista da
Revolucdo de 1930 e a criagdo do Ministério da Educagéo, a sociologia continuou
como disciplina obrigatoria, e nesse periodo foram instauradas as bases para a
fundacgao de universidades no pais, 0 que comegou a ser materializado em 1934, com
a criagcao da Universidade de Sao Paulo — USP (MORAES, 2011).

E interessante destacar que, em 1933, foi fundado o curso, de carater técnico,
de Ciéncias Sociais na Escola Livre de Sociologia e Politica de Sao Paulo, e, em 1934,
o segundo curso de Ciéncias Sociais foi criado na USP. Em 1935, o terceiro curso de
Ciéncias Sociais foi criado, no pais, com a fundagcdo da Universidade do Distrito
Federal, no Rio de Janeiro (MORAES, 2011).

Em 1942, foi estabelecida, no pais, a Reforma Capanema, reorganizando a
educacao brasileira e retirando a obrigatoriedade do ensino de sociologia na escola
secundaria, apds 17 anos de sua vigéncia nesse nivel de ensino, fato que nao foi
alterado com a aprovacgao da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao, em
1961 (Lei n°. 4.024/1961). Apesar disso, todo esse processo contribuiu para firmar a
Sociologia como ciéncia, pois:

Essa continuidade na ampliagédo dos processos de solidificacdo da Sociologia
como ciéncia, como espago de formagao nos cursos de graduacao e de pds-

graduacgao se estendeu também durante as duas décadas de ditadura militar
e apos, com a redemocratizagao (SILVA, 2010, p. 22).

Em 1954, durante o | Congresso Brasileiro de Sociologia, o debate da
obrigatoriedade da disciplina de Sociologia na escola secundaria foi defendido por
Florestan Fernandes. Para ele, o objetivo do ensino de ciéncias sociais € a formagao
de atitudes, ou seja, a formacao cientifica sobre a vida social para orientar o

comportamento humano. Segundo Fernandes (1954),

seria uma condig&o natural para a formagao de atitudes capazes de orientar
o comportamento humano no sentido de aumentar a eficacia e a harmonia de
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atividades baseadas em uma compreensédo racional das relagdes entre os
meios e os fins, em qualquer setor da vida social (FERNANDES, 1954, p. 90).

Apesar da defesa da sociologia na escola secundaria, feito por Florestan
Fernandes em 1954, a disciplina ainda passaria duas décadas e meia até o seu
retorno ao ensino secundario, na década de 1980.

Para Moraes (2011), a exclusédo da disciplina de Sociologia esta diretamente
envolvida por razdes ideoldgicas, principalmente quando se analisa o recorte historico
do golpe militar em 1964, no qual foi proposto até mesmo o fim dos Cursos de Ciéncias
Sociais.

Em meados da década de 1980, através da Lei n° 7.044/1982, a politica
educacional passou por varias mudangas. Uma delas foi a revogacdo da
profissionalizagdo no entédo ensino de 2° grau, que era imposta aos estudantes nessa
etapa de ensino. Com essa modificagdo, foi possibilitada uma flexibilizacdo dos
curriculos escolares, ao passo que, em alguns estados, foi sugerida a inser¢cao das

disciplinas de sociologia, filosofia e psicologia. Dessa forma,

de fato, os anos de 1980 marcam o retorno da Sociologia a escola secundaria,
ou seja, quatro décadas depois de sua efetiva exclusao do curriculo. Como
foi dito, esse retorno esta associado ao periodo de redemocratizacdo da
sociedade brasileira e aconteceu na sequéncia de uma mudanga na
legislagdo educacional realizada pelo préprio governo militar — a Lei n.
7.044/82 —, que flexibilizava a obrigatoriedade do 2° grau profissionalizante,
abrindo espago para uma escola média de carater formativo geral (Moraes,
2003a). Entéo, a partir de 1983, temos um fenémeno parecido com aquele
ocorrido nas primeiras décadas do século XX, quando a Sociologia n&o era
obrigatdria, mas, num crescendo, passou a figurar nos curriculos das escolas
secundarias. Logo, o estado de Sado Paulo, que ja tomara a dianteira nesse
processo ao “recomendar” a inclusdo da Sociologia no curriculo de uma das
séries (Resolugao SEE/SP n. 236/83), amplia a legitimidade da disciplina,
realizando concurso publico, nomeando equipe técnica a partir do
recrutamento de professores que atuavam na rede publica e editando uma
primeira proposta programatica para a disciplina, reconhecendo, ainda que
limitadamente, a sua importancia na formacao dos estudantes. Destaque-se
aqui o sentido que essa primeira proposta curricular (1986) vai ter: usando
uma linguagem pedagdgica recente, podemos dizer que, sintomaticamente,
os “movimentos sociais” vao constituir o tema transversal e a aproximagao
com os alunos — reconhecimento da fala e das experiéncias de vida destes,
incorporados ao debate dos temas classicos e emergentes da disciplina —
sera a estratégia didatica recomendada (Takagi, 2007) (MORAES, 2011, p.
368).

Prosseguindo com a trajetéria da sociologia, no Brasil, em 1996, ocorre a
publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB) - Lei n° 9.394/1996, e
esta, por sua vez, ndo estabelece as disciplinas de Filosofia e Sociologia como

regulares nos conteudos escolares. Em seu texto base, a LDB deixou apenas implicito
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que, ao final do ensino médio, os egressos deveriam expressar o dominio necessario
de conhecimentos das referidas disciplinas, “necessarios ao exercicio da cidadania”
(Lei n°® 9394/96, art. 36, § 1°, inciso IlI).

E interessante destacar dois momentos apds a aprovagéo da LDB de 1996: o
primeiro considerou que, a partir dessa implicagao, o ensino de filosofia e sociologia

seriam obrigatérios, sendo assim,

em 1997, por iniciativa do deputado federal Padre Roque Zimmerman (PT-
PR), comega a tramitar na Camara dos Deputados o Projeto de Lei (PL) n.
3.178/97, visando a alteragédo do artigo 36 da LDB, dando-lhe uma redagéo
menos ambigua, propondo explicitamente que Filosofia e Sociologia fossem
disciplinas obrigatérias no ensino médio. (...) O projeto é aprovado na
Camara e segue para o Senado, onde recebe o n. 09/00. Tramita no Senado
sem grandes dificuldades até chegar ao Plenario. Apesar das manobras do
governo que se opunha frontalmente ao projeto, este é aprovado em 18 de
setembro de 2001 (MORAES, 2011, p. 369).

No entanto, para surpresa de muitos, apés um més da aprovagao do projeto de
lei que tornava obrigatorio o ensino de filosofia e sociologia, o entdo presidente da
republica, o socidlogo Fernando Henrique Cardoso, veta o projeto integralmente com
a justificativa de que a insercdo de ambas as disciplinas no curriculo ocasionaria 6nus
para os estados e Distrito Federal, tendo em vista que haveria a necessidade de

contratagao de professores das referidas disciplinas (MORAES, 2011).

2.1 A disciplina de sociologia no Ceara

No estado do Ceard, a disciplina de sociologia foi implementada nas escolas
da rede publica estadual, durante o governo de Lucio Alcantara (PSDB) (2003-2006),
que, quando senador da republica pelo estado do Ceara, em 2021, votou pela
aprovacgao do PL n°. 09/00, vetado pelo entao presidente Fernando Henrique Cardoso.
Cabe destacar que, nesse periodo, a sociologia fazia parte do curriculo diversificado
conforme o Parecer n°. 15/98, aprovado em 01 de junho de 1998 e a Resolugao n° 3,
da Caémara de Educagéo Basica (CEB) do Conselho Nacional de Educagéao (CNE),
ambos publicados no Diario Oficial da Unido (DOU) em 26 de junho de 1998,
estabelecendo as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM). As
DCNEM orientavam que os estudos de Filosofia e Sociologia eram integrantes da area
de Ciéncias Humanas, tendo em vista a necessidade do exercicio da cidadania e para
o cumprimento da LDB n°. 9.394/1996.
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Em 14 de maio de 2003, no Diario Oficial do estado do Ceara (DOE), foi
publicado o edital n°. 0004/2003, regulamentando e divulgando o concurso publico
para o cargo de professor efetivo com lotagdo na Secretaria da Educagao (SEDUC).
Com o total de 6.488 vagas, das quais 134 destinadas a pessoas com deficiéncia, o
edital é o primeiro a incluir a contratacao de professores das disciplinas de Filosofia e
Sociologia, esta ultima com a disponibilidade de 196 vagas.

Além disso, também em 2003, o deputado estadual do Cear4, Chico Lopes (PC
do B), considerando as solicitagdes de professores e estudantes dos cursos
superiores de Ciéncias Sociais e Filosofia, apresentou, na Assembleia Legislativa, o
Projeto de Lei n°. 37/2003, que objetivava incluir no programa curricular das escolas
de ensino médio, publicas e privadas do estado, as disciplinas de Filosofia e
Sociologia. O referido projeto de lei ndo foi aprovado. Entretanto, “esse mesmo projeto
foi aprovado como Projeto de Indicagédo n°® 29/03, tornando-se uma indicagéo, porém
nao obrigatdria, para a inclusdao de Sociologia e de Filosofia no Ensino Médio”
(FONTENELE, 2017, p. 22).

Segundo o documento intitulado Metodologias de apoio - Colegao Escola
Aprendente, produzido pela Secretaria da Educagao do estado do Ceara (2009), em
seu quarto volume, que dispde sobre as Ciéncias Humanas, a insercao da disciplina
de Sociologia no ensino médio esta presente nas Diretrizes para Educacao Basica do
estado, desde o ano de 2004, mesmo nao integrando a base comum curricular desse
nivel educacional (CEARA, 2009).

No entanto, divergindo da afirmagao anterior, no ano 2000, o estado elaborou
um documento com os referenciais curriculares basicos do ensino médio, denominado
de quinto ciclo da Colegéo Escola Viva’, e nele a disciplina de Sociologia ja havia sido
incluida. A seg¢ao destinada a disciplina, assim como nas demais, inicia com o titulo “o
sentido do aprendizado da sociologia”. Nos primeiros paragrafos, encontra-se o que a

sociologia deve fornecer aos alunos e orientagdes para os professores. A partir do

'No ano de 1997, a Secretaria da Educacéo do estado do Ceara, através da Coordenadoria de
Desenvolvimento Técnico-Pedagdgico, elaborou os referenciais curriculares basicos — primeiro e
segundo ciclos do ensino fundamental, com o objetivo de direcionar a pratica pedagdégica dos docentes,
bem como orientar o processo de desenvolvimento dos curriculos nas escolas. Cabe destacar que,
nesse periodo, o estado estava implementando a organizagdo do ensino fundamental por ciclos: o
primeiro ciclo, de trés anos, contemplava criangas com idade de 6, 7 e 8 anos; o segundo ciclo, de dois
anos, contemplava criangas com idades de 09 e 10 anos; o terceiro ciclo, referente a dois anos,
contemplava criangas de 11 e 12 anos; e o quarto ciclo, também de dois anos, contemplava
adolescentes de 13 e 14 anos (CEARA, 2000). Posteriormente, em 1998, o Ceara deu continuidade a
produgéo dos referenciais curriculares basicos, tendo desenvolvido e apresentado a Colegcdo Escola
Viva — terceiro e quarto ciclos (CEARA, 1998).
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quinto paragrafo da mencionada secéao, € apresentado um texto de subsidio que tem
a finalidade de “servir de base para a reflexdo e para o planejamento inicial do
professor’ (CEARA, 2000, p. 111).

Esse texto de apoio traz de forma sucinta o cenario da sociedade no pos-
guerra, seguindo para a sociedade moderna burguesa e o capitalismo a partir da teoria
de Marx. Na conclusao do texto, chama a atencao a definicdo dos “eixos tematicos”

ou “eixos sociolégicos” que devem ser trabalhados e discutidos em sala, a saber,

E nesse contexto atual, apenas delineado acima, que se encontra a
Sociologia de volta ao curriculo do ensino médio. Suas possibilidades na
escola sdo amplas, especialmente para fazer os jovens da escola publica
compreenderem cientificamente a sociedade que os cerca, e tendo a
possibilidade de uma nova reflexdo aliada as praticas de atuagdo social.
Propbe-se, nesse contexto, o trabalho com eixos tematicos ou “temas
sociolégicos” atuais que podem ser acrescidos de outros que interessem a
alunos e professores dentro da realidade de cada escola, regido ou momento
histérico. Dentre esses temas estdo: trabalho — classes sociais — Estado —
movimentos sociais — meios de comunicagdo de massa — ideologia —
poder simbdlico — industria cultural — novas tecnologias — cultura
(CEARA, 2000, p. 116, grifos do original).

Apesar dessa definicdo, o documento enfatiza que € necessario um
aprofundamento dos temas, a luz da teoria sociolégica, bem como orienta que outros
podem ser acrescentados.

Ainda em relacdo a Colecdo Escola Viva, o segundo tépico destinado a
sociologia é assim nomeado: “construindo competéncias e habilidades em sociologia”.
Nele, hd um quadro com 09 competéncias e 16 habilidades basicas a serem
desenvolvidas pelos alunos do ensino médio, a partir da disciplina de sociologia.

E importante ressaltar que, neste documento, os objetivos gerais da sociologia
e da filosofia nao foram apresentados de forma especifica. Podemos inferir que isso
pode ser atribuido a recorrente instabilidade em relagao a inclusao ou exclusao dessas
disciplinas, ao contrario do que ocorreu com a geografia e a historia.

Continuando com a trajetdria da sociologia no estado do Ceara, em 2005, ainda
em solo cearense e durante o governo de Lucio Alcantara (PSDB), o curriculo das
escolas estaduais de ensino médio incluiu as disciplinas de sociologia e filosofia,
mesmo sem conceder ou garantir a sua oferta em todos os anos (FONTENELE, 2017).

Ja em 2009, com o langamento dos referenciais curriculares do estado, agora
denominado de Colegao Escola Aprendente, produzido também pela Secretaria da
Educacao, o capitulo destinado a sociologia inicia com o titulo “O Ensino de Sociologia

para uma formacao critica”. Nele, é apresentado um panorama da sociedade do séc.
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XXI, acentuando questdes sociais, por exemplo, a pobreza, o Estado neoliberal, a
partir da teoria sociologica. No decorrer desse capitulo, o texto salienta a importancia

do ensino de sociologia, como evidenciado no seguinte trecho:

Afirmar a Sociologia como conhecimento necessario a formagéo do aluno
significa amplificar os referenciais epistemoldgicos capazes de promover
mudangas na forma de pensar e agir do estudante, tornando-o agente
questionador e transformador de sua realidade social (CEARA, 2009, p. 79).

Em seguida, o texto se volta para um debate sobre a intermiténcia da sociologia
enquanto disciplina, na escola média, e depois segue com orientacdes pedagogicas
de como deve ser desenvolvido o ensino de sociologia, abordando autores como
Bourdieu e o uso das Tecnologias da Informagdo e Comunicacgéo (TIC).

Diferentemente da Colegdo Escola Viva, a Escola Aprendente, além das
competéncias e habilidades, apresenta os objetos de conhecimento que devem ser
desenvolvidos pela sociologia, com conteudo e seu detalhamento, nas trés séries do

ensino médio, isto €, apresenta uma matriz curricular, como destacado a seguir:

O Plano Curricular para o ensino de Sociologia no Ensino Médio,
fundamentado nos PCN e RCB, mas, sobretudo respeitando as discussdes e
contribui¢des dos atores envolvidos na sua construgao, propde que a primeira
série do Ensino Médio ocupe-se da contextualizagdo das Ciéncias Sociais,
com destaque para a questdo da pesquisa e trabalhe os conceitos dos
autores classicos da Sociologia, como Durkheim, Weber e Marx; a segunda
série analisa a politica, o poder e a cidadania e a terceira série aborda o tema
complexo da cultura na sua relagdo com a natureza, bem como os autores
brasileiros classicos das Ciéncias Sociais (Gilberto Freyre, Florestan
Fernandes, Sérgio B. de Holanda, dentre outros) e suas abordagens sobre
0s graves problemas sociais brasileiros: desemprego, violéncia, pobreza,
racismo, exclusdo social, etc. (CEARA, 2009, p.83).

Em seguida, sdo apresentados os procedimentos metodolégicos que o
professor pode adotar para conduzir o ensino de sociologia, juntamente com
sugestdes para o uso do laboratério de informatica, a utilizagdo de filmes e

documentarios, além de outros espagos pedagogicos disponiveis na escola.

2.2 Retomando a trajetdria da disciplina de Sociologia no cenario nacional

Depois de um longo percurso, marcado por varios movimentos de estudantes
universitarios e professores de Ciéncias Sociais/Sociologia, foi aprovada a Lei n°.
11.684/2008, que alterou a LDB e modificou o curriculo da escola média,

reintroduzindo a obrigatoriedade da Sociologia e da Filosofia. Apds a institui¢cao legal
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da obrigatoriedade da Sociologia no ensino Médio, veio a necessidade de inclusdo da
disciplina no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), o que passou a ocorrer a
partir de 2012.

No dia 22 de setembro de 2014, durante o periodo eleitoral, a candidata a
reeleicdo a Presidéncia da Republica, Dilma Rousseff (PT), ao ser questionada por
propostas para educagdo basica, durante uma entrevista®, justificou a criagdo do
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), pois,
segundo ela, o jovem do ensino meédio n&o poderia ficar com muitas matérias, tendo
citado como exemplo do excesso de matérias as disciplinas de Filosofia e Sociologia,
como se ambas nao fossem necessarias. O que nos chama atencao é que essa fala
foi feita apds a instituicdo do Plano Nacional de Educacgao (PNE), por meio da Lei n°.
13.005, de 25 de junho de 2014, a qual prevé a produgédo da BNCC.

Apos impeachment de Rousseff, em 2016, um dos principais aspectos a ser
considerados na lei da reforma do ensino médio do governo Temer € a inser¢cao do
Artigo 35-A° na LDB n°. 9.394/1996, estabelecendo a vinculagdo da Base Nacional
Curricular Comum (BNCC) aos objetivos de aprendizagem do ensino médio,
sobretudo no seu paragrafo 2°, do qual consta que a BNCC incluira os estudos e
praticas das seguintes disciplinas: Arte, Educagao Fisica, Filosofia e Sociologia.
Porém, os componentes curriculares'® e os objetos de conhecimento serdo definidos
pelas redes de ensino dos estados. Isso ficou definido desde o documento Por uma
politica curricular para a educagédo basica: contribuicdo ao debate da base nacional

comum a partir do direito a aprendizagem e ao desenvolvimento, elaborado pelo grupo

8 A entrevista foi concedida ao Jornal Bom dia Brasil, integrante da programacgao da emissora Rede
Globo e aos 9min: 53s do segundo bloco de entrevista a entdo Presidente Dilma Rousseff cita as
disciplinas de Filosofia e Sociologia.

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos de aprendizagem do ensino
médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de Educacgao, nas seguintes areas do conhecimento:
| — linguagens e suas tecnologias; Il — mateméatica e suas tecnologias; Ill — ciéncias da natureza e suas
tecnologias; IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas. § 10 A parte diversificada dos curriculos de que
trata o caput do art. 26, definida em cada sistema de ensino, devera estar harmonizada a Base Nacional
Comum Curricular e ser articulada a partir do contexto histérico, econémico, social, ambiental e cultural.
§ 20 A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluira obrigatoriamente estudos e
praticas de educacgao fisica, arte, sociologia e filosofia. § 30 O ensino da lingua portuguesa e da
matematica sera obrigatorio nos trés anos do ensino médio, assegurada as comunidades indigenas,
também, a utilizacdo das respectivas linguas maternas. § 40 Os curriculos do ensino médio incluirao,
obrigatoriamente, o estudo da lingua inglesa e poderao ofertar outras linguas estrangeiras, em carater
optativo, preferencialmente o espanhol, de acordo com a disponibilidade de oferta, locais e horarios
definidos pelos sistemas de ensino (Lei n°. 13.415/2017).

Conforme o Parecer CNE/CEB n°. 11/2010, “os conteudos sistematizados que fazem parte do
curriculo sdo denominados componentes curriculares, 0s quais, por sua vez, se articulam as areas de
conhecimento, a saber: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas” (Parecer
CNE/CEB n° 11/2010, p.13).
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de trabalho (GT) de Direitos a Aprendizagem, no dmbito do Ministério da Educacao
(MEC).
Nesse documento, a educacgao basica continuou a ser definida como um direito

universal, sendo assim:

Se a Educagao Basica é um direito dos cidadaos e um dever do Estado, os
conhecimentos a serem ensinados e aprendidos sdo entendidos como
direitos, direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento. As areas e os
componentes curriculares foram pensados dentro de um longo processo de
garantia dos direitos a aprendizagem e, por isso, foram submetidos aos
quatorze direitos a aprendizagem, (...) que foram traduzidos nos
conhecimentos de cada area. Nado houve um esforco para definir
conhecimentos especificos de cada componente curricular de forma geral ou
por séries, ou etapas. O percurso e detalhes de progressodes seriam definidos
pelos estados, municipios e escolas (SILVA; ALVES NETO, 2020, p. 266).

Reforgando que os estados e municipios definem os componentes curriculares
e o0s conhecimentos especificos, em abril de 2018, o MEC edita a Portaria n°. 331,
que institui o Programa de Apoio a Implementacdo da Base Nacional Comum
Curricular — ProBNCC, com a finalidade de apoiar as Unidades da Federagdo — UFs,
no processo de implementacgao, revisdo e desenvolvimento de seus curriculos a partir

da BNCC, sendo vejamos:

Art. 1° Fica instituido o Programa de Apoio a Implementacdo da Base
Nacional Comum Curricular —ProBNCC, com vistas a apoiar a Unidade da
Federagcdo — UF, por intermédio das Secretarias Estaduais e Distrital de
Educagdo —SEDEs e das Secretarias Municipais de Educagdo —SMEs, no
processo de revisdo ou elaboragdo e implementagdo de seus curriculos
alinhados a BNCC, em regime de colaboracao entre estados, Distrito Federal
€ municipios (Portaria n°. 331, de 5 de abril de 2018).

Essa Portaria foi aletrada pela Portaria MEC n°. 756, de 03 de abril de 2019,
para incluir a previsao curricular da BNCC no ensino médio. Por essa orientagcao
normativa, o estado do Ceara elaborou um Documento Curricular Referencial (DCRC)

que direciona a reforma do ensino médio no ambito estadual.

2.3 Algumas consideragoes sobre a Sociologia na BNCC

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), finalizada e publicizada em 2018,
tem sido alvo de inumeras discussdes, tendo em vista o seu processo “atropelado” de
aprovacgao, sobretudo com a MPv n° 746/2016, convertida na Lei n°. 13.415/2017.
Logo, € no minimo controverso que a terceira versao tenha sido aprovada em ritmo

de urgéncia, sem ao menos ser discutida com os atores diretamente envolvidos com
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a educagao escolar, notadamente os/as professores/as da educagao basica e das

instituicdes formadoras, os/as alunos/as, os/as pais € os/as responsaveis e 0s

movimentos em defesa da educagao, ainda mais depois de duas versdes anteriores

terem sido levadas a consultas publicas (KOEPSEL; GARCIA; CZERNISZ, 2020).
Cabe destacar que, no periodo de 2014 a 2018,

O Ministério da Educacao desencadeou ag¢des concretas e planejadas para
a construgdo de uma base nacional comum curricular para todos os entes
federados, ou seja, estados e municipios, e para todas as etapas da
Educacao Basica, da Educagado Infantii ao Ensino Médio. Foi uma agao
decorrente da necessidade de cumprir as legislagdes vigentes, tais como a
Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDBEN) de 1996 e o Plano Nacional de Educagéo (PNE) de 2014.
Além disso, houve uma mobilizagao do “Movimento Todos pela Educacgao” e
do “Movimento pela Base”, iniciativa de setores sociais da sociedade civil,
especialmente, das fundagdes ligadas ao setor financeiro, de empresas
privadas e empresarios, além de educadores e outras organizagdes n&o
governamentais (SILVA; ALVES NETO, 2020, p. 262).

Para Lopes (2021), a BNCC apresenta descontinuidades que afetam o ensino
dos componentes das disciplinas, na medida em que prioriza determinadas areas de
conhecimento em relagdo a outras, como € o caso da sociologia, integrante da area
de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, tida como nao prioritaria e ndo obrigatoria.

Segundo o autor, o componente curricular de sociologia pode ser afetado ainda
mais, em relagao a sua carga horaria, considerando a redistribuicao da carga horaria
total da BNCC no “novo ensino médio”, que € de, no maximo, 1.800 horas divididas
entre os trés anos desse nivel escolar (LOPES, 2021, p. 258).

Assim, conforme Oliveira, Binsfeld e Trindade (2018), com a reforma do ensino
meédio, a sociologia

(...) foi reduzida apenas a uma parte do ensino médio. Com esta Reforma
deixa de haver um curriculo comum a todos os alunos, passando a existir
cinco itinerarios formativos especificos: linguagens, matematica, ciéncias da
natureza, ciéncias humanas e formacgao técnica e profissional, podendo haver
nos Estados outras combinacdes entre estes itinerarios. O maior ou menor
contato com a Sociologia vai depender, portanto, da forma como os curriculos
serdo organizados localmente, e dos itinerarios escolhidos pelos alunos.
Fragiliza-se com isso o cenario do ensino de Sociologia, ja afetado pela
presenca majoritaria de docentes sem formacgéo académica na érea, privando
0 alunado do ensino médio brasileiro do contato com uma reflexdo mais

incisiva sobre a realidade na qual eles se inserem (OLIVEIRA, BINSFELD,
TRINDADE, 2018, p. 252).

Portanto, a BNCC néo oferece condigbes para aumentar a sua oferta, podendo
até contribuir para o retrocesso da sociologia para o ponto anterior a sua

obrigatoriedade no ensino médio, que ocorreu por meio da Lei n.° 11.684, de 02 de
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junho de 2008, ja que sua permanéncia ou nao como disciplina sera definida pelos
curriculos dos estados. Assim, “(...) nas politicas educacionais que vém sendo
elaboradas, a Sociologia perdeu sua obrigatoriedade que vinha sendo mantida ha
quase dez anos” (OLIVEIRA, BINSFELD, TRINDADE, 2018, p.250).

Contudo, destacamos que a sociologia nao foi excluida do “novo ensino médio”
e da BNCC, instituidos por lei. A rigor, ela foi transferida de contexto. Nas palavras de

Silva e Alves Neto (2020), a sociologia “muda de status”:

Ela ndo tem lugar e carga horaria definidas. Ela aparece na lei como “Estudos
e Praticas de Sociologia”. Assim, a nova gramatica interna do discurso
pedagdgico governante ndo destaca o curriculo de colegéo e as disciplinas
especificas. A pouca autonomia do campo de recontextualizagdo pedagdgica
em relagao ao campo de produgao e ao campo do controle simbdlico diminui,
também, a autonomia das areas de conhecimento e de seus componentes
curriculares. Os professores de sociologia ainda presentes nas escolas e nas
redes de ensino terdo que repensar as justificativas e os modos de inserir nos
processos de escolarizacdo. A BNCC de 2018, a proposta vencedora, neste
processo marcado por golpes politicos de governo, rupturas no pacto
democratico geral e em particular na educagéo, ndo diz como a sociologia
sera organizada nas escolas, mas, no que ela diz em termos de competéncias
e habilidades, promove uma verdadeira sociologizagdo da area de ciéncias
humanas e sociais aplicadas (SILVA; ALVES NETO, 2020, p. 278).

Todavia, observando o percurso histérico da disciplina de sociologia no cenario
da educacao basica brasileira, € necessario reafirmarmos a importancia das ciéncias
sociais no ambiente escolar, sobretudo a legitimidade do ensino de sociologia no
processo de formagao dos alunos.

Considerando as Orientagcdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio —
OCNEM (2006), a disciplina de sociologia tem a funcdo de contribuir para a
desnaturalizacdo das concepgdes dos fendmenos sociais existentes e dispbe de
teorias socioldgicas, antropoldgicas e politicas capazes de levar ao aluno novos
modos de pensar o mundo, a economia, o trabalho, a religido e tantas outras
instituicobes e fendmenos sociais, possibilitando a desconstrucdo e orientando a
reconstrucio do pensamento.

Sendo assim, na implementacédo da reforma do ensino médio, o componente
curricular de sociologia depende do desenvolvimento dos curriculos revisados ou
elaborados pelos estados, que devem alinhar o papel formativo da sociologia a BNCC,
documento normativo que orienta o desenvolvimento de um curriculo por
competéncias e habilidades.

O conceito de competéncias muitas vezes é definido de forma vaga e genérica.

No que diz respeito a reforma do ensino médio, ndo € diferente. Falta clareza na sua
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definicdo, o que pode levar a interpretagdes por vezes romantizadas ou mesmo
desconectadas do quadro empirico de execugao do “novo ensino médio”.

Essas competéncias, por sua vez, sao entendidas, aqui, como realizacdes
praticas adquiridas por interagdes informais que visam fazer parte do mundo ou
construi-lo, e sdo inerentemente criativas. Esse conceito de competéncias surgiu no
campo da produgao do discurso intelectual e teve uma grande repercussao na década
de 1960, por ideologias liberais, progressistas e até mesmo radicais, e através da
recontextualizagdo pedagogica, esse conceito passou a ser inserido de forma central
nas teorias e praticas educacionais (BERNSTEIN, 2003).

No entanto, o desenvolvimento das competéncias, ou seja, a formagcao de
individuos criativos, esta diretamente ligada a uma pedagogia adaptativa as
realidades sociais existentes, e ndo a uma superacéao dela, através de uma educacao
comprometida com a transformacao da estrutura social. Seria um modo de formar
individuos capazes de se adaptar a sociedade capitalista (DUARTE, 2001),
contribuindo para o aumento da exploragao do trabalho e da vida.

Segundo Araujo e Rabelo (2015), muitos autores, nas mais variadas areas de
conhecimento, avaliam e discutem as diversas concepg¢des sobre competéncias e
habilidades. O debate gira em torno, principalmente, do conceito de competéncia, que
conforme os autores, nao pode ser reduzido somente ao desenvolvimento de
capacidades profissionais, embora em relagcdo ao mundo econémico e do trabalho
tenha sido entendido como o “saber fazer”.

Para os autores, a compreensao de competéncias numa dimensao mais ampla
requer, além do aspecto cognitivo, mental, um processo intersubjetivo, afetivo,
sociocultural (ARAUJO, RABELO, 2015, p. 448). Por isso, o conceito de competéncia
€ complexo e “universalizou e refletiu-se no campo da Educacao, porém, de forma
pouco clara, lacunar e superficializando as contradicdes” (ARAUJO, RABELO, 2015,
p. 449).

Conforme Silva (2007), um curriculo por competéncia esta intrinsecamente
ligado a reorganizagao do trabalho na era contemporanea do capitalismo. Em tese, no
“novo ensino médio”, um curriculo por competéncias visa, através delas, a formagao
integral do aluno desenvolvendo habilidades, porém, essa formag¢&o ocorre conforme

a orientacdo neoliberal de formacdo de capital humano!!, preparando os/as

11 Com base na concepgéo neoliberal americana, o capital humano advém da definigdo de renda como
produto de um capital, concebido como tudo que pode produzir uma fonte futura de renda, haja vista
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estudantes para o trabalho e simplificando o desenvolvimento do conhecimento
cientifico. (SILVA, 2007, p. 415-416).

Essa forma de curriculo contrapde o que Michael Young (2011) chama de
‘educacgao do futuro”. Ou seja, uma educagéo voltada ndo somente para o trabalho
nos moldes de uma exploragao capitalista, mas uma educagao que prepara os/as
estudantes para a reflexdo sobre a sua vida, conectada a vida de sua sociedade,
fazendo com que os/as jovens desenvolvam um pensamento critico, voltado para a
analise, compreenséao e acao diante da realidade, seja natural, seja social, facilitando
a aprendizagem, incentivando a aquisicdo de novos conhecimentos e habilidades,
como meio para desenvolver valores, senso moral e consciéncia critica. Porém, para
além de tudo isso, a educagdo é um dos principais caminhos para reduzir as
desigualdades sociais, embora, no capitalismo, seja tomada como mercadoria, o que
pode comprometer, em grande medida, o seu potencial emancipatério e

transformador.

2.4 A mercantilizagao da educagao e o curriculo

O neoliberalismo surgiu como uma resposta a crise do liberalismo, que se
iniciou na passagem do séc. XIX, e se desenvolveu como um forte opositor ao avanco
do coletivismo (representado pela redistribuicdo de renda e pela protecdo social) e ao
intervencionismo de Estado, estabelecendo e preservando mecanismos de
implementacdo de uma politica voltada para a competicdo, tendo em vista o

fortalecimento da economia de mercado baseada na divisao do trabalho. No entanto,

(...) o neoliberalismo repousa sobre a dupla constatagdo de que o capitalismo
inaugurou um periodo de revolugdo permanente na ordem econdmica, mas
gue os homens néo se adaptam espontaneamente a essa ordem de mercado
cambiante, porque se formaram num mundo diferente. Essa € a justificacao
de uma politica que deve visar a vida individual e social como um todo, como
dirdo os ordoliberais alemées depois de Lippmann. Essa politica de
adaptacgédo da ordem social a divisdo do trabalho € uma tarefa imensa, diz ele,
gue consiste em “dar a humanidade um novo tipo de vida” (DARDOT; LAVAL,
2016, p. 86).

que todo capital gera um rendimento. Nessa perspectiva, os salarios sdo reconhecidos como renda
resultante dos esforgos laborais dos/as proprios/as os/as trabalhadores/as. Assim, o/a trabalhador/a é
seu préprio capital, considerado como empresario de si mesmo e responsavel por gerar seu
rendimento, numa espécie de competéncia-maquina, e, por isso, necessita de investimentos
educacionais voltados para a concretizagdo de tal concepgcdo (FOUCAULT, 1979). Sobre o “capital
humano”, ver também Antonia Colbari (2012) e Wendy Brown (2018).
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Esse novo tipo de vida seria uma adaptacdo dos individuos a nova estrutura
econdmica que constantemente se movimenta, e, por isso, esses individuos devem
ser a razao de politicas especificas para uma adaptacéo ao sistema concorrencial, o
gue se dara a partir de dois enfoques: a eugenia e a educacao (DARDOT; LAVAL,
2016).

A partir dessa perspectiva neoliberalista, € necessaria uma vasta politica de
educacdo que forme as grandes massas populares para o0 exercicio econémico
especializado que as espera, mediante a estrutura de mercado fomentado pelo
espirito capitalista da sociedade liberal.

Considerando o contexto da discussdo de Dardot e Laval e o contexto
especifico que analisamos, podemos dizer que a BNCC pode ser considerada como
um instrumento educacional para forjar sujeitos neoliberais para a sociedade
neoliberal, integrando uma grande politica educacional voltada para as massas e nao

mais apenas para uma “pequena elite cultivada”, como afirma Dardot e Laval (2016):

(...) o que torna necessaria essa grande politica de educagéo praticada em
beneficio das massas, e ndo mais apenas de uma pequena elite cultivada, é
gue os homens terdo de mudar de cargo e empresa, adaptar-se as novas
t8é9c)nicas, enfrentar a concorréncia generalizada (DARDOT; LAVAL, 2016, p.
Ou seja, a educacao assume uma légica de conversdo de homens e mulheres
a valores e praticas neoliberais. Cabe ressaltar que, na década de 1990, ocorreram
mudancas no sistema de expansdo do capital que levaram a reconfiguracdes da
economia, do trabalho e da educacéo e dos sistemas de ensino, no Brasil e no mundo.
Sendo assim, a instauracdo de recomendacgdes voltadas para a abertura dos
mercados e uma menor intervencdo do Estado, sobretudo no que diz respeito a
protecdo social, foram disseminadas no mundo a partir dos planos politico-
econdmicos dos governos dos EUA, da Inglaterra e do Chile (MENDONGCA, 2019).
Assim, organismos internacionais, como o Banco Mundial e o Fundo Monetario
Internacional (FMI), nesse processo de uma nova estrutura do capital, estabeleceram
orientacbes aos paises que dependem de financiamento da divida externa, para
politicas publicas voltadas para a privatizacdo e sobretudo para uma menor
intervencgao estatal (TORRES, 1995 apud MENDONCA, 2019, p.37).
De acordo com Moreno (2021), a Comissdo Econbmica para a América Latina
e o Caribe (CEPAL) e a Organizacéo das Nacfes Unidas para a Educacao, a Ciéncia

e a Cultura (UNESCO), organismos diretamente vinculados a Organizacdo das
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Nagbes Unidas (ONU), também exercem influéncia no desenvolvimento de diretrizes
educacionais em nivel internacional, com um foco particular na periferia do sistema
capitalista mundial, na qual o Brasil estéa inserido.

Segundo o autor citado, esses organismos internacionais desempenham um
papel significativo na elaboracdo de documentos que orientam as politicas
educacionais adotadas pelos paises em desenvolvimento. Isso se deve ao
reconhecimento de que a educacdo desempenha um papel crucial na reproducéo
social, ou seja, um meio de influenciar e moldar a sociedade. Nesse contexto, 0s
documentos da CEPAL e da UNESCO se tornam fundamentais para a criagdo de
politicas educacionais que atendam aos interesses econdémicos, politicos e culturais
das nacdes, associados ao grande capital. (MORENO, 2021, p. 112-113)

E nesse contexto que a educacao, até entdo tida como um direito, passa a ser
tratada como mercadoria, ao passo que ela se torna fundamental para a efetivacdo

da reorganizagao do capital. Nas palavras de Mendonca (2019):

Para a Educacgao, o que se configurou foi sua transformagéo em mercadoria,
como parte da necessaria expansao do capital para novas frentes de
exploragéo. Nessa perspectiva, a Educagao é tema prioritario dos organismos
internacionais mostrando a nova dire¢do almejada pelo capital (MENDONCA,
2019, p. 37).

Dessa forma, a educacdo como mercadoria assume o viés de servigco, sendo
ofertado por empresas privadas com o objetivo de obter lucro e reproduzir a légica do

capital, compondo entdo a mercantilizacdo da educacgao, considerada como,

(...) elemento chave para a compreensdao das politicas publicas
implementadas pelo governo brasileiro em diferentes gestdes — foi se
materializando em diretrizes norteadoras de politicas educacionais no que
tange ao financiamento, curriculo e gestdo, tendo como pilares a parceria
publico-privado, o Ensino a Distancia (EAD), a formagdo aligeirada, a
flexibilizacdo do curriculo, a reducdo e diversificagdo no financiamento
publico da educacgdo e a avaliagdo em larga escala. Essas diretrizes foram
ganhando forma e vida na Educacao brasileira ao longo das ultimas décadas,
invadindo espacos e se fazendo presentes nas politicas mais amplas e no
cotidiano das escolas, que se efetivaram por meio do curriculo das
competéncias e habilidades; das avaliagbes em larga escala como SARESP,
PROVAO, ENADE, IDEB, implementadas e incorporadas no cotidiano das
instituicbes educacionais; da EAD ganhando espago no mercado e nas
instituicbes publicas, como Universidade Aberta do Brasil (UAB) e
Universidade Virtual do Estado de S&o Paulo (UNIVESP); e, das fundagbes
que passaram a desempenhar fungao estratégica na captacdo de recursos
financeiros (publicos e privados) em nivel de 6rgéaos publicos, entre eles
ministérios, secretarias de governo e universidades publicas (MENDONCA,
2019, p.38).
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Portanto, essa mercantilizacdo da educagdo, no cenario brasileiro, trouxe
mudangas aos curriculos escolares pautadas nas chamadas competéncias e
habilidades, o que ganhou forga a partir da reforma do ensino médio.

Assim, a partir da contextualizagdo da reforma do ensino médio, no Brasil, e da
BNCC nos topicos anteriores, reportaremo-nos ao questionamento de Michael Young
(2014): “o que todos os alunos deveriam saber ao deixar a escola?”. O ensino por
meio da chamada flexibilizagdo do curriculo, com apenas trés disciplinas obrigatorias
e 0s cinco itinerarios formativos, divididos por areas de conhecimento, serdo capazes
de fornecer o minimo de conhecimento cientifico, filosofico e artistico? Onde fica o
papel do conhecimento na educacado escolar oferecida aos jovens estudantes,
sobretudo aqueles das redes publicas de ensino médio, filhos das classes populares?

Com o discurso de curriculo como oportunidade de emancipagao do suijeito,
por meio dos saberes, e de desenvolver o intelecto dos jovens, a atual BNCC aspira
mudancgas nas estruturas de ensino, as quais a educacao escolar brasileira herdou de

influéncias angloamericanas?*?. Porém,

ndo seria exagero, no caso da Inglaterra, da Escdécia e de alguns outros
paises europeus, dizer que as recentes reformas de curriculo estao levando
a uma reducdo ou mesmo a um “esvaziamento do conteldo”, especialmente
para aqueles que ja ndo estdo tendo sucesso na escola (YOUNG, 2011,
p.609).

O curriculo escolar funciona como um guia de todo o processo educacional,
pois ele tem o papel de determinar o caminho que os alunos vao percorrer na escola.
Nele, estdo organizados os objetos de conhecimento e objetos especificos que devem
ser estudados, bem como as atividades e competéncias a serem desenvolvidas. Ele
abrange as experiéncias de aprendizagem implementadas pelas instituicoes
escolares, que deverdo ser vivenciadas pelos estudantes, e aborda a metodologia
utilizada para os diferentes niveis de ensino (YOUNG, 2014). Por isso, € necessario
atencado em relagdo ao seu desenvolvimento e a sua aplicabilidade, em meio as novas
politicas educacionais estabelecidas no Brasil.

Segundo Miguel Arroyo (2003), o curriculo assume o cerne da funcéo da
escola, tornando-se o territério mais cercado, mais regulamentado, um campo de

disputas politicas, pois € o elemento estruturante do trabalho docente. No entanto,

12Segundo Silva (2010), o Brasil se aproxima de influéncias anglo-americanas, nos curriculos, desde
os anos 1970, quando as propostas curriculares dos primeiros e segundos graus foram desenvolvidas
pelo Governo Federal, com o auxilio de uma assessoria de técnicos americanos (SILVA, 2010, p. 18).
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“‘caminhamos para a configuragcdo de um curriculo ndo sé nacional, mas internacional,
unico, avaliado em parametros unicos” (ARROYO, 2013, p. 13), voltados para a
formacao de méao de obra ou de empreendedores de si mesmos.

No que diz respeito a avaliagdo educacional, o pais ndo atinge as metas do
indice Brasileiro da Educacgéo Basica (IDEB)!3, no ensino médio, desde o ano de 2013,
dado que, apdés aquele ano, foi apresentado pelo MEC no texto denominado
“Exposicdo de Motivos” para a aprovagao da MPv n° 746/2016, como uma
demonstragcdo de que a qualidade dessa etapa de ensino necessitava de uma

mudanga4. Nessa diregdo, pensamos com Young (2011):

Em um contexto politico mais amplo, no qual se da muita importancia as notas
dos alunos e aos resultados de testes e no qual as escolas podem ser
hierarquizadas nacionalmente segundo o numero de alunos que recebem
certificados, ndo é exagero sugerir que o curriculo em si esta tornando-se
cada vez mais uma forma de prestar contas em vez de ser um guia para
professores (YOUNG, 2011, p.3).

Na perspectiva do autor, o curriculo assume um carater instrumentalista de
contribuir para a economia, adaptando-se a uma possivel ocupacao laboral do aluno.
Nesse sentido, as politicas curriculares desenvolvem-se na tentativa de os governos
resolverem problemas sociais, como o desemprego, bem como de formar méo de obra
para os setores de base da economia, fato que nao resolve o problema da

desigualdade, podendo, pelo contrario, amplia-la. Conforme Young (2014):

Seria ingenuidade imaginar que qualquer curriculo pudesse superar
desigualdades geradas em outro lugar. Sociedades capitalistas, em graus
diferentes, sempre produzirdo desigualdades em educacéo, saude, moradia
ou qualquer servigo publico (YOUNG, 2014, p. 620).

Por isso, para o Young (2014), o curriculo precisa ser visto com a finalidade de
promover o desenvolvimento intelectual dos jovens e ndao como uma forma de
solucionar problemas econémicos ou sociais, que ndo tém suas origens na escola.

E em relagc&o ao Brasil, a BNCC e a reforma do ensino médio deixam nitido o
objetivo de formar o aluno para o mundo do trabalho, mais especificamente para o
empreendedorismo, ndo havendo garantia do acesso a todas as matrizes do

conhecimento cientifico nos chamados itinerarios formativos e de seu conteudo:

13Criado em 2007, retne dois conceitos em um unico indicador: fluxo escolar e média de desempenho
nas avaliagoes.

YFato que foi amplamente discutido nos foruns de elaboragdo do PNE, em 2014, e amplamente
disseminado por integrantes do governo como uma real necessidade de mudanga no ensino médio
brasileiro.



31

Como pano de fundo da formagdo para o trabalho, em nome do
empreendedorismo, nao se encontra destacado o acesso a todos os
conteldos escolares pelos quais os jovens do ensino médio devem optar,
considerando a limitagdo imposta pelos sistemas de ensino, que nido sao
obrigados a oferecer os cinco itinerarios previstos na lei n.° 13.415/2017.
(FORTE, 2019, p.7).

O empreendedorismo € uma ideologia que vem se fortalecendo nos moldes do
novo ensino médio, com o incentivo a produtividade e ao protagonismo juvenil, a partir
da formacgao para o trabalho em um cenario de incertezas, de instabilidade econémica
e de desprotecao social. Importante ressaltar que a partir do novo ensino médio ha
um incentivo para que os alunos se preparem para o mundo do trabalho, seja como
trabalhadores que trabalham para outro (“o patrdo”), seja como empreendedores que
trabalham para si mesmos, embora crescentemente estejam submetidos a um “patréo
invisivel”’. Atualmente, ha uma romantizacdo do chamado empreendedorismo com a
frase “ser dono do préprio negdcio”, mas pouco se menciona que a partir do itinerario
formativo voltado para o mundo do trabalho e o empreendedorismo, os conhecimentos
escolares, para além desse projeto de formar “empreendedores”, sao limitados e
limitantes.

A reforma do ensino médio esta diretamente ligada ao modelo socioeconémico
dominante, também presente no Brasil, uma vez que a concepgao da reforma se
encontra na ideia de desenvolver e investir em capital humano, criando as condi¢des
e trabalhadores ideais para assumir os postos de trabalho cada vez mais
precarizados, juridica e socialmente desprotegidos. Nesta perspectiva, a palavra
flexibilizagdo para o/a trabalhador/assume o significado de abdicar de garantias
minimas de condicbes de trabalho, de direitos trabalhistas e de direitos
previdenciarios.

Dentre as estratégias e meios utilizados para a implementagéo dessa légica da
escola a servico do mercado, ou seja, uma logica voltada “para objetivos de
competitividade que prevalecem na economia globalizada” (LAVAL, 2003, p. XIll),
podemos destacar projetos como os “Dialogos Socioemocionais”, em parceria publico-
privada com o Instituto Ayrton Senna (IAS)*®°, que visam trabalhar nos/as alunos/as

habilidades e competéncias como: resiliéncia emocional, tolerancia a frustracao,

15 |nstituto Airton Senna é uma organizag&o sem fins lucrativos, criado em 1994, por Viviane Senna,
socialite, empresaria, psicologa e presidente do IAS, no qual faz sua carreira, chegando inclusive a ser
cotada em 2019 para o Ministério da Educagéo do governo Bolsonaro.
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amabilidade, dentre outras caracteristicas que sao direcionadas para formar um
trabalhador produtivo e obediente nas atividades que se propora a realizar ao fim do
ensino medio.

Cabe aqui salientar que essas parcerias publico-privadas estéo se alastrando
na educacéo brasileira, constituindo-se em uma ampliacdo do gerencialismo privado
na educacao publica por meio de Organizacdes da Sociedade Civil (OSC), ligadas a
classe proprietaria das grandes corporacfes. A partir dessas parcerias publico-
privadas, através das contratacdes de institutos privados, como a Fundacdo
Lemman?®, IAS, Instituto Aliangal’, Instituto Unibanco®, dentre outros, com a
finalidade de prestar assessoria as Secretarias de Educacao, interferindo no
gerenciamento dos sistemas de ensino e na formagao das criangas e dos jovens
brasileiros.

O proprio protagonismo juvenil, destacado na BNCC, visa contribuir para a
formacao do “jovem produtivo”, ainda no ensino médio, estabelecendo um projeto de
vida a partir do qual os estudantes possam trilhar caminhos e perspectivas de futuro,

o qual pode ser gestado (e tem sido) a partir do empreendedorismo, que:

(...) supbe a mobilizacdo de conhecimentos de diferentes areas para a
formagdo de organizacbes com variadas missdes voltadas ao
desenvolvimento de produtos ou prestacao de servigos inovadores com o uso
das tecnologias (Resolugdo CNE/CEB n° 3/2018, Art. 12, § 2°).

Em relagédo a substituicdo das disciplinas por itinerarios formativos, definidos
por areas de conhecimento e de formacao técnica e profissional, a proposta do “novo
ensino médio” brasileiro sugere uma integragcdo dos saberes, com a finalidade de
romper com a ideia de uma epistemologia pragmatica e fracionaria, calcada apenas

na logica dos objetos e ndo nas caracteristicas dos sujeitos (SILVA, 2018).

18Qrganizagao de filantropia familiar, que tem por objetivo colaborar com instituigdes de educagdo, com
acgOes voltadas para aprendizagem e formacgéo de lideres. (Fundagao Lemann, 2023). Fundada em
2002 por Jorge Paulo Lemman, economista, empresario e dono de um grande império capitalista
mundial. E um dos investidores do Gera Venture Capital, fundo de educacdo de capital de risco
exclusivamente focado em educacéo. (PINHO, 2016).

17 Organizagéo da sociedade civil de interesse publico (OSCIP), fundada em 2002. Segundo consta de
seu site na internet, o Instituto Alianga emerge de uma alianca estratégica entre a Fundacgao Kellog,
Instituto Ayrton Senna, Fundagdo Odebrecht e BNDES (Banco Nacional de Desenvolvimento
Econdémico e Social), e tem por objetivo “educar pessoas, organizagdes e comunidades para o
desenvolvimento humano sustentavel” (Instituto Alianga, 2023).

18 Criado em 1982, o Instituto Unibanco € mantido por um fundo patrimonial (endowment) advindo do
investimento no mercado financeiro. (Instituto Unibanco, 2023).
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Cabe destacar que os referenciais curriculares para a elaboragcdo dos
itinerarios formativos foram publicados em 28 de dezembro de 2018, por meio da
Portaria n°. 1.432 do MEC. Esses referenciais definem os itinerarios formativos como
um conjunto de situagbes e atividades educativas disponiveis para os estudantes
escolherem, a partir de seus interesses, com o objetivo de ampliar e aprofundar a sua
formacdo em uma ou mais areas de conhecimento ou em formacao técnica e
profissional. Os itinerarios formativos se organizam em 04 eixos estruturantes:
investigacao cientifica, processos criativos, mediacédo e intervengao sociocultural e
empreendedorismo, com competéncias e habilidades especificas definidas para eles.

No entanto, pelo que se depreende da Lei n°. 13.415/2017 e do documento da
BNCC (2018), ha uma hierarquizagao do conhecimento e uma separagao de saberes
disciplinares em areas, no interior das quais o “novo ensino médio” chega a misturar
matrizes disciplinares, teorias e conceitos de distintas historias e tradigdes cientificas
sem nenhuma demonstracado de preocupacgao real com a interdisciplinaridade.

Idealmente, a conexdao de um saber matematico a um saber histérico, por
exemplo, abre espago para o didlogo entre professores/as e, além disso, poderia
operar o desenvolvimento da aprendizagem de forma mais contextualizada,
consubstanciada com a realidade, significativa, o que, em tese, provocaria mais
sentido em aprender. No entanto, a questdo muda de foco: néo se trata de aprender
0 qué, mas aprender para qué.

Por isso, vale destacar que o conhecimento dos alunos nao se encontra apenas
nos resultados de avaliagdes em larga escala. O conhecimento vai além de um dado
estatistico e pode mobilizar os sujeitos para o entendimento do mundo, das diferengas
e das desigualdades, abrindo espaco para a sua liberdade e independéncia, na vida
social, e para o compromisso com o0s assuntos publicos. Por isso, também é
necessario colocarmos o conhecimento como uma questdo central no debate da
educacao e da democracia.

A partir da reforma do ensino médio, no Brasil, as treze disciplinas que eram
obrigatérias nos trés anos escolares foram substituidas por quatro areas do
conhecimento obrigatdrias e apenas trés disciplinas obrigatorias (Lingua Portuguesa,
Matematica e Inglés). Além disso, a reforma introduziu cinco itinerarios formativos,

entre os quais esta o empreendedorismo. Conforme a Lei n°. 13.415/2017:

Art. 36. O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional
Comum Curricular e por itinerarios formativos, que deverao ser organizados
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por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia
para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber: | —
linguagens e suas tecnologias; Il — matematica e suas tecnologias; Il —
ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV — ciéncias humanas e sociais
aplicadas; V — formacgao técnica e profissional.

E importante destacar que esses itinerarios podem levar a uma formacéo
voltada exclusivamente para o mercado de trabalho, desconsiderando a formacgao
com base no conhecimento cientifico, fundamental para a formagao dos estudantes,
como ja assinalou Young (2011).

Além de nao haver garantia de formagao baseada em conhecimento cientifico,
a partir da reforma do ensino médio, os sistemas de ensino podem optar em fornecer
aos alunos, no minimo, um itinerario formativo. Essa situagdo pode possibilitar uma
desigualdade ainda maior referente a equidade no sistema de ensino brasileiro.

Vejamos a seguinte suposi¢ao, se uma escola “x” optar por ofertar apenas um
itinerario formativo, e considerando um aluno “x” que tem sua residéncia préxima a tal
escola, em tese, este aluno “x” devera ser matriculado nessa escola e condicionado a
estudar no unico itinerario ofertado pela aquela escola. Assim, a escolha do aluno “x”
fica condicionada ao(s) itinerario(s) que a escola pode ofertar.

Para Young (2011), a educagéao escolar tem como objetivo fornecer aos alunos
experiéncias de saber que elevam o pensamento e que dificiimente teriam em outro
espaco, se nao a escola. Para o autor, um dos objetivos da escola é fornecer um
conhecimento diferente do senso comum. Assim, Young (2011) fala em um saber
especializado, pensado por uma comunidade de pesquisadores.

No entanto, em relagao a reforma do ensino médio, no Brasil, caminhamos para
o contexto de reproducgao do neoliberalismo, e as escolas, através de seus curriculos,
como afirma Arroyo (2013), avangam para uma negagao de conhecimentos. No
cenario estudado, se dialogarmos com as ideias de Bourdieu e Passeron (2009),
veremos que a escola reproduz a legitimagao da dominagao exercida pelas classes
dominantes, funcionando também como um aparelho ideolégico de manutencéo
dessa mesma classe e reproduzindo as desigualdades sociais.

Sendo assim, a reforma do ensino médio, no Brasil, propde uma educagao
voltada para os alunos se adaptarem ao trabalho e as necessidades do capitalismo
contemporaneo, reproduzindo um processo de legitimagdo da classe

proprietaria/dominante e fazendo com que a opresséao, a exclusdo social, bem como
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as condi¢des também precarias de trabalho e da vida sejam naturalizadas como algo
normal, como se ndo fossem construidas socialmente.

Aqui surge a necessidade de entender que o curriculo se apresenta como um
objeto de disputas ideoldgicas. Para Young (2014), podemos entender curriculos em
duas vertentes, a saber: curriculo como “conhecimento dos poderosos”, que tém como
finalidade manter as relagbes de desigualdade, sejam elas educacionais, sejam elas
sociais; e curriculo como “conhecimento poderoso”, que, “(...) em outras palavras, €
capaz de prover os/as alunos/as de recursos para explicacbes e para pensar
alternativas, qualquer que seja a area de conhecimento e a etapa da escolarizagao”
(YOUNG, 2014, p. 201). Diante disso, a producédo e o controle do curriculo pelos
institutos, empresas e grandes empresarios significa, nesse contexto, criar condicdes
favoraveis a manutencao das desigualdades.

A educacao é um territorio em disputa (ARROYO, 2013). A ideologia liberal
coloca em questdo o papel social da escola, um espaco em que as oportunidades
educacionais sao geridas, e, ao mesmo tempo, um instrumento ideologico de
manutencgao de estruturas sociais, sem desconsiderar a agéncia dos atores escolares,
que, inclusive, pode ocorrer em sentido contrario, como uma forma de resisténcia a
I6gica dominante da reprodugéo.

Segundo Laval (2004), a escola vive uma crise crénica, na qual o aumento das
desigualdades atinge nao s6 o seu funcionamento, mas também os valores pessoais,
familiares e afetam até mesmo a legitimidade do professor. Contudo, mediante as
propostas de renovagéo escolar, surge a escola neoliberal, que:

Designa um certo modelo escolar que considera a educagdo como um bem
essencialmente privado e cujo valor é, antes de tudo, econdmico. Néo € a
sociedade que garante a todos os seus membros um direito a cultura, sdo os
individuos que devem capitalizar recursos privados cujo rendimento futuro
sera garantido pela sociedade. Essa privatizagdo € um fendbmeno que afeta

tanto o sentido do saber, as instituigdes transmissoras dos valores e dos
conhecimentos quanto as proprias relagdes sociais (LAVAL, 2004, p. XII).

Em suma, Christian Laval (2004) relaciona a escola neoliberal a uma empresa
que tem por objetivo produzir a formagéo de funcionarios, sob as mesmas regras das
empresas com fins lucrativos, ou seja, com formagédo minima, preparacéo para 0 uso
de equipamentos e recursos que tornam o processo educacional mais rapido e menos
oneroso, gerando um ciclo capitalista muito bem definido a partir do discurso de

mudangas rapidas no mundo atual. Essas mudangas no mundo podem ser
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destacadas como escolha individual, forte competicdo entre escolas e alunos/as,
flexibilidade e um kit basico de ensino para se manter no mercado.

Diante do processo da reforma do ensino médio e implementacdo da BNCC
como documento norteador do curriculo, muitos sdo os desafios para garantir um
ensino que proporcione aos estudantes conhecimentos que oferegam as bases para
ler, interpretar e agir no mundo.

Apontando para o poder da educagdo que se acessa na escola e na

universidade, Young (2014) afirma que:

A educagao preocupa-se, antes de mais nada, em capacitar as pessoas a
adquirir conhecimento que as leve para além da experiéncia pessoal, e que
elas provavelmente nao poderiam adquirir se ndo fossem a escola ou a
universidade (YOUNG, p. 196, 2014).

A educagao é um processo continuo e, nesse caso, destaca-se a importancia
das intervencbes sociais para a promoc¢ao da inovacao individual — levando as
pessoas a esse objetivo —, aliada a promogado da inclusdo social — levando a

integrac&o. Nesse sentido, Apple (2017) afirma que:

Em primeiro lugar, é importante perceber que a educacdo é parte da
sociedade. Ela n&o é algo estranho, algo que fica do lado de fora. De fato, ela
€ um conjunto primordial de instituicdes e um conjunto primordial de rela¢des
sociais e pessoais. Ela é simplesmente tdo central para uma sociedade
quanto lojas, pequenos negoécios, franquias de fast-food, fabricas, instituicbes
de saude, firmas de advocacia, empresas de seguros, bancos, trabalho
doméstico ndo remunerado e tantos outros lugares onde as pessoas e 0
poder interagem (APPLE, 2017, p. 39-40).

Aos/as professores/as cabe a resisténcia e o papel como agentes frente a
ofensiva neoliberal (APPLE, 2017).

Em um cenario de contradi¢gdes, o DCRC, o instrumento da implantacdo da
reforma do ensino médio no Ceara, indica que € no fazer diario que os/as
professores/as podem cumprir a sua fung¢ao, no sentido de garantir aos estudantes a
compreensao de processos diversos, como a simbolizacdo, a abstracédo, assim como
conceitos essenciais para a compreensao da complexidade que € o ser humano
(SEDUC, 2021).

E preciso que as/os jovens conhecam as hipdteses e os argumentos
especificos de cada componente curricular para que desenvolvam sua
capacidade de diadlogo e investigagao cientifica, desenvolvendo, com isso,
sua capacidade de duvidar e problematizar sistematicamente. Esses
processos possibilitam aos estudantes a aquisicdo de um repertério cultural
que vislumbra a liberdade e a autonomia (SEDUC, 2021, p. 11).
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O documento diz que se pretende constituir um curriculo que ofereca aos
estudantes uma formacéo integral e qualificada, mas ndo se desloca do projeto de
curriculo com foco em competéncias, da producdo de capital humano e do
empreendedorismo que constituem o nucleo central da reforma neoliberal do ensino
médio no Brasil e no Ceara, estado do qual trataremos especificamente no préximo

capitulo.
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3 A REFORMA DO ENSINO MEDIO NO CEARA

O estado do Ceara tem sido destaque nacional por suas politicas publicas
relacionadas a educacdo. As aplicacdes de avaliagbes externas, como o Sistema
Permanente de Avaliagdo da Educacéo Bésica do Ceard (SPAECE), que em 2022
completou 30 anos de execucdo no estado, o Programa Aprendizagem na ldade
Certa, atualmente denominado MAISPAIC, na educacdao infantil, e os resultados de
alunos/as de escolas publicas aprovados no ensino superior sdo alguns exemplos
utilizados para sustentar a ideia de que a politica educacional do estado é vitrine de
referéncia para a educag¢do no pais. Tanto que, em 2023, o ex-governador Camilo
Santana (Partido dos Trabalhadores-PT - 2015-2022) foi escolhido como Ministro da
Educacdo. No entanto, essa educacdo estadual € marcada por contradi¢des.
Certamente, ela tem muito a melhorar e deve ser problematizada, discutida. Ou seja,
ainda é necessario um debate mais amplo sobre os desafios enfrentados, a fim de
garantir uma educacédo de qualidade.

O Ceara ja passou por algumas importantes reformas na educacao basica,
acompanhando os processos em nivel nacional. Segundo Naspolini (2001), o Cear4,
seguindo o processo de redemocratizacdo do pais, a partir de 1985 — durante o
primeiro governo de Tasso Jereissati (Partido da Social Democracia Brasileira-PSDB
—1987-1991) — passou por algumas grandes reformas?'®, e uma delas foi educacional,
mediante a publicacdo da Lein°. 12.308, de 26 de maio de 1994 (D.O.E de 27 de maio
de 1994), que instituiu o Plano Decenal de Educacao para Todos — PDEPT, reforma
ocorrida quase dez anos apds o inicio do movimento democratico que levou a
Constituicdo de 1988.

Ainda, conforme o autor, que foi secretario de educacdo do Ceara nos ultimos
dois mandatos de Jereissati a frente do governo do estado do Ceard (1995-2022), o
sistema educacional cearense estava em péssimas condi¢des, e, além da falta de
recursos financeiros, ndo conseguia atrair a populacdo jovem a frequentar e
permanecer na escola. Aqui, é interessante destacar que, na atual reforma do ensino
médio, esse mesmo argumento foi utilizado. Ou seja, no que diz respeito a educacéo,
‘com frequéncia, o discurso de crise é excessivamente usado” (APPLE, p. 11, 2017),

porém nao suficiente para solucionar os desafios do processo educativo, ja que 0s

19 Administrativa; fiscal; satide; infraestrutura e privatizagoes.
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problemas socioeconémicos prevalecem mediante essa crise.

Ainda, de acordo com as metas do PDEPT e sua execuc¢ao no periodo de 1995
a 2000, o estado alcancou resultados positivos nas seguintes categorias: acesso a
educacédo; aumento do desempenho qualitativo dos alunos; valorizacdo do magistério
e gestdo democratica (NASPOLINI, 2001).

No entanto, no Ceara, pouco se sabe sobre o histérico do processo de
implementacéo das reformas curriculares e sobre as discussdes a respeito delas em
documentos oficiais. Porém, o estado ja possui 0 habito de seguir as propostas de
redefinicdo curricular em nivel nacional, bem como produzir referenciais curriculares
no ambito estadual.

Por exemplo, ap6s a aprovacao da LDB, em 1996, foram criadas politicas
curriculares nacionais que orientaram a elaboracdo dos curriculos escolares
estaduais. Na etapa do ensino médio, houve a publicacdo das DCNEM, seguidas dos
PCNEM, ambos no ano de 1998, no governo presidencial de Fernando Henrique
Cardoso (PSDB — 1994-2022). O sistema de ensino do Ceara, dois anos depois,
elaborou a Colecéo Escola Viva (2000), como proposta curricular. No entanto, dela
nao constava orientacdes sobre os objetos de conhecimento a serem desenvolvidos
pelos alunos, durante o ensino médio.

Em 2006, durante o mandato do presidente Luis Inacio Lula da Silva (PT —
2003-2010), foram publicadas as OCNEM. Em 2009, o estado do Cearéa lancou a
proposta curricular Escola Aprendente, que apresenta os conteudos, por série, a
serem trabalhados com os discentes. Posteriormente, em 2012, durante o governo de
Dilma Rousseff (PT - 2011-2016), as DCNEM foram atualizadas, embora o estado do
Ceara tenha se limitado a publicar somente as matrizes de conhecimentos basicos?
para os anos letivos.

Com a aprovagédo do segundo PNE, em 2014, o estado do Ceara seguindo as
propostas de regime de colaborac¢éo entre unido e estado, promulgou a Lei n°. 16.025,
de 30 de maio de 2016, que estabelece o Plano Estadual de Educacdo — PEE, com
21 metas a serem executadas, no periodo de 2016 a 2024.

No Plano Estadual de Educacao — PEE (2016/2024), as propostas curriculares

s6 aparecem como meios para conseguir atingir as metas. Ou seja, o PNE nao dispde

20 Documento que norteia a organizagao pedagdgica e curricular da escola (CEARA, 2021). Elaborado
durante a pandemia da COVID-19, para atender as necessidades escolares durante este contexto
especifico.
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de uma meta especifica relativa ao curriculo. Por exemplo, a meta 7 tem por objetivo:

Fomentar a qualidade da educacdo basica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, garantindo
0 acesso e a permanéncia de todos os estudantes na escola, de modo a
melhorar as médias no ENEM, IDEB e PISA, garantindo a execucédo das
metas estabelecidas pelo PNE (CEARA, 2016).

Para o alcance da meta 7, foram elecandas 51 estratégias. Nesta dissertacéo,

evidenciamos a estratégia 7.2, que tem como pretenséao:

(...) articular, em parceria com os municipios, elaboragéo e implementacao
de curriculos contextualizados, interdisciplinares e multidimensionais que
contemple (sic) direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos
alunos para cada ano do Ensino Fundamental e Médio, em todas as areas do
conhecimento, de acordo com a diversidade étnico-cultural e as praticas
pedagdgicas contextualizadas tendo como eixos norteadores as questdes
ambientais, politicas e econdémicas, articulado (sic) a proposta da Base
Nacional Comum e as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica
(CEARA, 2016).

Assim, alinhado ao PNE (2014), o PEE (2016) prevé o desenvolvimento e
execucao de propostas curriculares. Com isso, o Ceard, seguindo as novas diretrizes
da reforma do ensino médio, elaborou o DCRC (2021), que, conforme descrito nas
suas paginas iniciais, tem por objetivo direcionar as escolas na criacdo ou adaptacéo
de seus curriculos, a fim de garantir que as metas de aprendizagem previstas para o
Ensino Médio sejam atingidas (CEARA, 2021).

E importante destacar que o DCRC foi dividido em duas etapas da educacdo
basica, quais sejam: educacao infantil e ensino fundamental; e ensino médio. Aqui,
reportarmo-nos ao processo de elaboracao do ensino médio.

O DCRC do enino médio possui 411 paginas e estqd assim dividido:
Apresentacédo; Introducéo; Parte I; Parte Il; e Parte IIl.

Na Parte | — “O ensino médio no Brasil: sujeitos, modalidades e principios”,
inicialmente, o DCRC traz um historico do ensino médio no pais; e em seguida,
especifica os sujeitos desta etapa de ensino e apresenta as modalidades ofertadas no
Cear4, a organizacdao curricular, bem como as finalidades do ensino médio no contexto
cearense.

Na Parte Il — “Formacéao geral basica”, o documento aborda a importancia das
areas de conhecimento na transicdo da etapa do ensino fundamental para o ensino
médio, como uma forma de consolidacdo e aprofundamento das competéncias e

habilidades. Por isso, traz, de forma detalhada, os objetivos das areas de
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conhecimento e seus componentes curriculares/disciplinas.

Na Parte Il — “Itinerarios formativos” expde a definicdo deles, a relagdo com a
formacéao geral basica, as competéncias e habilidades gerais e especificas alinhadas
a BNCC e traz as orientacdes de criacao.

A seguir, abordamos mais especificamente o processo de elaboracéo desse

documento.

3.1 A elaboragao do Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC) -

ensino médio

Seguindo o cronograma da reforma do ensino médio e da implementacéo da
BNCC, o Estado do Ceara iniciou o processo de elaboracdo do DCRC.

Logo no inicio, na apresentacdo do documento elaborado, é enfatizado que o
DCRC foi desenvolvido através de um processo de dialogo coletivo, que contou com

a participacéo de varios profissionais da area educacional. Segundo o documento,

(...) essa construcéo (do DCRC) envolveu um processo de discussao coletiva
de diversos profissionais do ambito da Educacéo, vinculados a diversas
instituicBes de ensino, a saber: técnicos da propria secretaria, membros do
Conselho Estadual de Educacdo (CEE), colaboradores e professores de
escolas publicas e privadas, profissionais da equipe do Programa Cientista-
Chefe em Educacdo Bésica e docentes das diferentes universidades
cearenses, tais como a Universidade Federal do Ceara (UFC), a Universidade
Estadual do Ceard (UECE), o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Ceard (IFCE); e, amparadas pelo Programa de Apoio a
Implementacdo da BNCC (ProBNCC), as equipes de coordenadores,
articuladores e redatores, compostas por profissionais da educacdo do
estado do Ceara que estudam, pesquisam e vivenciam o curriculo nas
escolas cearenses (CEARA, 2021, p.16).

Em entrevista concedida para a pesquisa que originou esta dissertagao, a/o
coordenador/a da Coordenadoria de Gestao Pedagdgica do Ensino Médio — COGEM
- SEDUC/CE, mencionou que o ProBNCC tinha duas vertentes a serem realizadas: a
elaboracdo do DCRC e a formacéo dos professores da rede, para trabalhar com essa
nova referéncia curricular. Dessa forma, teve inicio a criagdo dos grupos de trabalho
para a elaboracdo do documento.

Ainda segundo ele/ela, o secretario de educacao do estado da época (2016-
2018) solicitou que os redatores do DCRC fossem selecionados pela propria COGEM.

Sobre esse assunto, vejamos um trecho da fala da entrevistada:

Na época, o secretario solicitou que selecionassemos as pessoas para 0s
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grupos de trabalho. O primeiro critério foi que estivessem em sala de aula,
gue possuissem algum conhecimento sobre o processo de construcdo da
BNCC do Ensino Médio e que também tivessem experiéncia em estudos em
equipe (Coordenador/a da COGEM/SEDUC-CE, 2021).

A partir das pistas de entrevistas como essa, confirmamos que houve um
convite realizado pela SEDUC. Em outras entrevistas, quando guestionamos 0sS
redatores sobre como surgiu 0 convite para compor o0 grupo, tivemos as seguintes
manifestacoes:

Ol/a professor/a Al nos diz:

Eu estava em sala de aula, quando recebi a ligagdo do nosso coordenador
da area de ciéncias humanas, ele ligou pra mim, eu nao tinha contato com
ninguém da SEDUC e eles acabaram fazendo pesquisas |a, pedindo
indicacBes e acabaram citando meu nome, mas eu néo participei de
nenhuma sele¢do, entdo eu fui convidado diretamente. Acredito que os
outros professores também foram convidados diretamente, porque a verba
gue veio inicialmente pra fazer todo esse processo € uma verba federal e era
pressuposto legal que as pessoas que estivessem como redatores fossem
professores da rede, fossem professores da educacdo béasica, entdo nao
poderia ser um professor universitario, ndo poderia ser alguém que nao fosse
professor. Entdo, eles acabaram nos escolhendo. Mas se vocé perguntar
os critérios de selecdo anterior eu ndo saberia te explicar melhor, mas
depois me falaram, me explicaram que foi em decorréncia das minhas
praticas, das minhas pesquisas, de certa forma como sou ativo nas
guestdes relacionadas ao ensino e basicamente foram esses
argumentos utilizados pro meu convite. Mas como eu fui convidado/a,
foi assim, recebi uma ligacao (risos), fiquei até feliz na hora, por essa ligagéo,
mas eu hem esperava, porque eu também ndo conhecia ninguém né, e foi
isso...(risos) (Professor/a Al, redator/a do DCRC da area de Ciéncias
Humanas, grifos nossos).

Segundo o/a professor/a A2:

O convite surgiu através da coordenagdo da equipe da SEDUC para a
formagédo do ProBNCC. Na equipe das Humanas, convidaram, em sua
maioria, professores que estavam lotados nas escolas, em nivel de
doutorado e mestrado, com alguma experiéncia em produgdo de
projetos/publicagdes e que tinham trabalhos/agdes em defesa de suas
referidas disciplinas, da educagao etc. (Professor/a A2, redator/a do DCRC
da area de Ciéncias Humanas, grifos nossos).

Conforme as entrevistas destacadas, ndao houve um processo seletivo
especifico, ou uma mobilizagdo mais ampla na rede de professores para os convites
e composicao do banco de redatores do DCRC, o que nos permite refletir sobre a falta
de um movimento democratico na escolha dos elaboradores, algo tipico da ideologia
neoliberalista, a n&o producédo de democracia e de se tornar algo natural (BROWN,
2018).

Em relagdo ao inicio dos trabalhos de elaboragdo do DCRC, o/a professor/a A1

nos relatou que, no primeiro momento, houve a necessidade de eles/elas conhecerem
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todo o processo, para depois iniciarem a escrita em si. Ele/a explica que no
conhecimento de todo o processo, nos momentos iniciais, houve reunides com a

equipe que elaborou o DCRC do ensino fundamental. Vejamos a narrativa:

Entéo, inicialmente nds tivemos um contato de aprendizagem, na verdade de
dialogo, de conhecimento, de como se deu o processo de produ¢édo do DCRC
para o ensino fundamental e infantil. Foi um momento de conhecer as
dificuldades dos professores o que eles passaram 0 que aconteceu nas
consultas publicas. Foi um processo bem longo que envolveu muita gente,
mas de certo modo a gente acaba ndo conhecendo todo esse processo
(Professor/a Al, redator/a do DCRC da area de Ciéncias Humanas).

Dando continuidade, o/a professor/a A1 nos descreve que depois da
apropriacédo do processo de elaboragdo do DCRC do ensino fundamental, a equipe

iniciou a compreensao de como o ensino médio esta estruturado no estado do Ceara:

E ai nés iniciamos com todo esse dialogo, um didlogo de conhecer o que era
0 novo ensino médio, de conhecer toda a estrutura, que ja estava montada
no Estado do Ceara. Porque envolveria conhecer a prépria escola
profissional, porque o novo ensino médio, na verdade, essa reformulagéo do
novo ensino médio, ela traz, o que a gente chama de quinto itinerario, que é
o itinerario de educacao técnica e profissional. Mas o estado do Ceara ja tem
uma experiéncia, de anos, com as EEPs, entdo a gente foi conhecer tudo
isso, foi conhecer as experiéncias das escolas do campo, das escolas
quilombolas, das escolas indigenas, esqueci agora 0 nome, mas sao escolas
no qual (sic) o aluno passa uma quantidade de dias direto na escola, ele
dorme na escola [pedagogia da alternancia). E uma légica porque tem muitos
estudantes que ajudam na produc¢éo dos alimentos em casa, 0 aluno ele tem
essa ldgica de trabalho né, para poder dar conta dos seus estudos de forma
intensa, mas também ele tem um tempo para ajudar em casa. Entdo esse
intercalar € muito interessante. Entdo a gente teve um momento de conhecer
tudo isso (Professor/a Al, redator/a do DCRC da area de Ciéncias Humanas).

Cabe ressaltar que os diferentes contextos escolares mencionados dizem
respeito a modalidades de oferta de ensino e aprendizagem das escolas estaduais de
ensino médio do Ceara, a saber: escolas estaduais regulares (abrangem escolas de
tempo parcial, indigenas quilombolas, militares e escolas de ensino meédio em tempo
integral — EEMT]); escolas estaduais de educacgao profissional — EEEP; escolas do
campo (que contemplam as escolas da familia agricola - EFA, escola mencionada na
ultima entrevista destacada, que propde a alternancia do processo educacional do/a
aluno/a entre a escola e a vida comunitaria, com a familia e o trabalho agricola);
educacao de jovens e adultos — EJA (que compreende: EJA presencial, EJA +
qualificagéo profissional, centro de educagao de jovens e adultos — CEJA); centros
socioeducativos — CS e unidades prisionais — UP; ensino médio noturno e o ensino

médio noturno + qualificagédo profissional.
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A partir do momento em que o grupo de redatores/as compreendeu as
modalidades de oferta das escolas da rede, eles/elas se dividiram e iniciaram os
trabalhos por area de conhecimento, processo que o/a professor/a A1 denominou
plano micro, que consistia no levantamento de bibliografias por area de conhecimento,

como disse o/a proprio/a professor/a:

plano micro que eu digo é por area (...) a gente acabou fazendo um trabalho
mais especifico, por exemplo, coleta de documentos, de leitura da BNCC, de
também procurar artigos, livros. Porque assim, era uma coisa que nés
conhecemos por noticias. E assim, todo professor conhece um pouco, mas
ndo tem detalhes. Entdo a gente precisava conhecer com profundidade, e foi
assim, a gente mergulhando no mar de coisas novas e procurando
principalmente, muitos textos para poder explicar e ai eu lembro que a gente
recebeu algumas orientacdes de leitura né, por exemplo, para a gente
comegar a produzir o documento (Professor/a Al, redator/a do DCRC da &rea
de Ciéncias Humanas).

O/a professor/a A2, quando indagado/a sobre como foram as etapas de
elaboragdo do DCRC, menciona que foi um processo longo, com muitas reunides,
didlogos e discussodes sobre a BNCC. Ele/ela também cita que as equipes de trabalho
por area de conhecimento receberam a orientagao para convidar mais pessoas que
pudessem contribuir com a produgao do DCRC, levando-nos a inferir que os convites,
além de ndo serem democraticos, foram feitos por afinidade, sejam pessoais, sejam
ideologicas, sejam tedricas etc., entre quem convidava e quem era convidado.

Em 2020, devido a pandemia da COVID-19% e ao isolamento social, os grupos
de trabalho continuaram de forma remota. No entanto, segundo alguns/algumas
redatores/as, muitos debates foram realizados sobre o0 que estava sendo escrito no
DCRC, com base na legislacao vigente, buscando abrir espacgo de dialogo em relagao
aos saberes e conceitos que os/as redatores/as tiveram que atualizar e recompor no
processo de elaboracdo do documento, fato descrito como um dos principais desafios
de sua elaboracgao.

O/a redator/a A1 relata que receberam orientagdes da equipe técnica da
COGEM para que a organizacdo da escrita do documento fosse feita a partir da

metodologia de Bloom. Segundo ele/ela,

21 A COVID-19 é uma doenca infecciosa causada pelo coronavirus SARS-CoV-2, que foi identificado
pela primeira vez na cidade de Wuhan, na China, em dezembro de 2019. A doenga se espalhou
rapidamente pelo mundo, e a Organizagdo Mundial da Saude (OMS) declarou a existéncia de uma
pandemia mundial em margo de 2020. A pandemia da COVID-19 causou grande impacto na saude
publica, na economia e na vida das pessoas em todo o mundo, levando a implementacao de diversas
medidas para tentar conter a disseminagdo do virus, como restricdbes de viagem, lockdowns,
distanciamento social, entre outras de contengéo.
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(...) a gente recebeu uma orientagdo para poder estudar o que eles chamam,
na verdade um método, que depois que eu fui ler um pouco sobre isso, € um
método antigo, a metodologia de Bloom, que é um método que ele organiza,
ele da orientagBes para a gente organizar a estrutura da frase que vai estar
dentro da referéncia. Entdo por exemplo, a questdo dos verbos que se deve
usar, dos comandos quando vai o conteddo, a questdo da atitude, a questéo
do conceito, a questdo de como fazer né, o que quer alcancar. Entdo quer
dizer, as vezes uma frase curta contém tudo isso, mas a gente ndo consegue
identificar porque ndo conhece como ela esta estruturada. E foi todo o estudo
disso, também, para a gente tanto conhecer, porque a BNCC parece que ela
foi estruturada desse modo. E também porque quando a gente fosse (sic)
produzir né... E ai nés temos o trabalho Inicial e a construcéo. A partir disso,
ao mesmo tempo que os estudos foram se dando, foi se desenhando como
irfamos produzir o documento curricular do estado do Ceara, o DCRC.
(Professor/a A1, redator/a do DCRC da area de Ciéncias Humanas).

A metodologia que o/a professor/a A1 relata, na realidade, trata da “Taxonomia
de Bloom”, que é uma estrutura hierarquica que descreve diferentes tipos de
aprendizagem, que vao desde habilidades basicas de memoria até habilidades mais
complexas de analise e avaliagdo. A taxonomia foi criada por Benjamin Bloom e seus
colaboradores, em 1956, e é frequentemente usada em educacéao. Ela “foi utilizada
como base tedrica que fundamentou as Avaliagdes em Larga Escala implantadas no
Brasil nas ultimas décadas” (OLIVEIRA, PONTES, MARQUES, 2016), com a premissa
de ajudar os educadores a planejar e avaliar seus objetivos de aprendizagem,
conforme os resultados das avaliagbes, os quais também foram subsidio para que a
reforma do ensino médio fosse instituida.

A taxonomia é considerada como um sistema e € composta por categorias.

Assim,

A Taxonomia de Bloom é um sistema de classificacdo de objetivos
educacionais que busca definir e estruturar as metas que se deseja alcangar
na aprendizagem. Essa classificagéo € dividida em seis niveis hierarquicos:
(1) Lembrar, (2) Entender, (3) Aplicar, (4) Analisar, (5) Avaliar e (6) Criar.
(RIBEIRO, 2019).

Essas categorias sdo organizadas hierarquicamente, o que significa que as
habilidades mais complexas dependem das habilidades mais basicas. Por exemplo,
para ser capaz de analisar informacdes, quem analisa precisa primeiro entender essas
informacgdes e, antes de entender, precisa primeiro lembrar das informacgdes.

A partir disso, e sabendo que a BNCC orienta, ndo de forma determinista, que
o curriculo das escolas deve ser baseado no ensino de competéncias e habilidades,
vemos o0 uso da taxonomia de Bloom na elaboragdo do DCRC, conforme relato do/a
professor/a redator/a A1. Isso porque, notadamente, a BNCC foi por essa taxonomia

orientada e porque uma das finalidades da reforma do ensino médio é o alcance de
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bons resultados nas avaliagdes externas. Com isso, o sistema de ensino do estado do
Ceara também se utiliza dos resultados dessas avaliagdes o fomento de suas politicas
educacionais com recursos externos e com o gerencialismo privado da educagao
publica.

De acordo com essa logica, que orienta a BNCC e o DCRC, a diregéo para o
rompimento com o ensino tradicional, para a obtengcdo de bons resultados nas
avaliagdes, é a promogao de uma educagao baseada em competéncia e habilidades,
que tem como foco o aluno, através do seu protagonismo estudantil. Com a pretenséo

de que isso ocorra, destacamos uma amostra da receita empregada:

O professor age de forma reflexiva, traca objetivos em torno do
desenvolvimento integral do aluno, percebe-o como ser social e politico,
dotado de experiéncias, que possui a capacidade de pensar criticamente
sobre seus atos para torna-lo sujeito do seu proprio desenvolvimento. Com
ela o docente acompanha o desenvolvimento de suas estratégias e conduz a
articulagao entre teoria e pratica (OLIVEIRA, PONTES, MARQUES, 2016, p.
12-13).

No entanto, o que se vé, a partir da reforma do ensino médio e do texto da
BNCC sao grandes desafios para o seu processo de implementagao, tais como, o
ensino por area de conhecimento, causando sobrecarga de trabalho e polivaléncia
desqualificada para os/as professores/as que nao foram formados para lecionar a area
e sim disciplinas especificas; algumas competéncias definidas ndo estdo alinhadas
com os conteudos curriculares, o que pode dificultar o aprendizado dos/as alunos/as;
falta de estrutura e recursos adequados, prejudicando o desenvolvimento de novas
estratégias de ensino; o processo de avaliagdo do desempenho dos alunos em relagéo
as competéncias, dentre outros desafios. Com isso, para implementar o ensino por
“‘competéncia” de forma efetiva € necessario ter uma infraestrutura adequada,
recursos tecnolégicos e profissionais, 0 que nem sempre esta disponivel nas escolas,
principalmente no processo unilateral, instrumental e aligeirado de reforma do ensino
médio.

Dito isso, podemos afirmar que nao penas as justificativas para a reforma sao
guestionaveis, mas também a sua implantacao. O “novo ensino médio” parece ser um
disfarce de um projeto educacional neoliberal de produgdo de mao de obra e de
formacgéo de sujeitos para que se adaptem a um modelo de sociedade neoliberal, e
que, contraditoriamente, ndo consegue refletir a prépria realidade concreta dos

sistemas de ensino.
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Retomando a elaboragdo do DCRC, segundo os/as professores/as
redatores/as entrevistados/as, logo apds o entendimento da estrutura que deveria ter
o documento, eles/elas se debrugaram sobre os referenciais curriculares que o estado
do Ceara ja havia produzido, e que também ja foram mencionados nesta dissertacéo:
Colegao Escola Viva (2000) e Colecao Escola Aprendente (2009).

Em suas palavras, o estudo dos referenciais curriculares, elaborados
anteriormente pelo sistema de ensino estadual do Ceara, fez o grupo de trabalho
desconstruir a ideia de “novo”, no ensino médio, e romper com a impressao de que
tudo seria decidido apenas em nivel nacional. Ainda segundo eles/elas, essa analise
também fez parte das orientacgdes iniciais da COGEM para a produgao do DCRC e os
levou a uma producgéo cuidadosa dos textos, a fim de criar uma abordagem mais
completa e eficaz, tanto que o documento elaborado traz em sua estrutura uma
semelhanca com os referenciais criados anteriormente, por exemplo, os topicos que
trazem o conceito da area, discussao sobre avaliagao e orientagdes para a pratica
docente.

Como sabemos, com a reforma do ensino médio, em regra geral, o ensino
passou a ser organizado por area de conhecimento. Entretanto, o sistema de ensino
do estado do Ceara manteve no DCRC os componentes curriculares, isto &, as
diversas disciplinas existentes antes da reforma do ensino médio. E conforme os/as
redatores/as entrevistados/as, em conjunto, eles/as elaboraram a discussao geral da
area de ciéncias humanas, e depois, conforme a sua area de formagao, cada um/a
contribuiu com o texto a partir de seu componente especifico de formacgao/atuacao.

E importante salientar que a manutencéo das disciplinas na rede estadual de
ensino do Ceara é enfatizada como uma forma de corrigir equivocos da BNCC, como

destacado no seguinte trecho do DCRC para as ciéncias humanas e sociais aplicadas:

Cercada de polémicas, principalmente em torno das mudancgas presentes na
terceira e ultima versdo, que interferem diretamente nos componentes
curriculares das ciéncias humanas, a Base no Estado do Ceara foi pensada
para que equivocos fossem superados. Por exemplo, na lei do Novo Ensino
Médio, a Filosofia e a Sociologia deixaram de ser disciplinas obrigatodrias,
passando a ser estudos e praticas obrigatérios no Ensino Médio (CEARA,
2021, p. 224).

Ou seja, diferentemente de outros estados, como S&o Paulo e Rio do Grande
Sul, que adotaram o ensino por area de conhecimento, excluindo algumas disciplinas,

o sistema de ensino do estado do Ceara reconheceu, através do DCRC, algumas das
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incoeréncias da reforma do ensino médio e manteve todas as disciplinas, com a
proposta de organizacdo dos objetos de conhecimento, no curriculo, de forma
interdisciplinar.

O DCRC segue a legislagdo vigente e é organizado por competéncias e
habilidades. Por isso, a sua estrutura leva em consideragéo a proposta de organizar
a matriz curricular por area de conhecimento, de acordo com as exigéncias da BNCC.
No entanto, no DCRC, os objetos de conhecimento e objetos especificos foram
selecionados por competéncia e por componente curricular, conforme observado no

texto introdutorio da area de Ciéncias Humanas e Sociais aplicadas, sen&o vejamos:

Com base nos parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e nas
propostas elaboradas por professores das areas de Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas das escolas de Ensino Médio do Ceara, sera apresentada
neste documento uma fundamentacao acerca do sentido da aprendizagem
proporcionada pela area, bem como a importancia dos conhecimentos
especificos de cada um dos seus componentes curriculares para o
desenvolvimento integral do educando. Muito embora separados, deve-se
considerar ainda o carater interdisciplinar existente entre eles na definigdo
curricular das escolas, ao indicar as competéncias e habilidades que vao ser
desenvolvidas pelos educandos no processo de estudo dessas disciplinas.
(CEARA, 2021, p. 218-219).

Assim, as matrizes curriculares do DCRC foram elaboradas com o objetivo de
detalhar os objetos de conhecimento que devem ser trabalhados no ensino médio,
assegurando a sua relevancia na estrutura da formagéo basica dos estudantes.

De acordo com o/a professor/a A1, a questdo da mudanga estrutural na
educagao envolve compreender os componentes curriculares, competéncias e
habilidades, que foram os pontos principais na elaboracdo do DCRC. Nas suas

palavras, os/as redatores/as precisaram,

compreender 0 que cada componente de conteldo envolvia em termos de
habilidades e competéncias. Nés ndo tinhamos clareza sobre a dimenséo da
importancia dos componentes e como eles influenciavam a educac¢édo. Por
exemplo, na questdo da producdo do DCRC, os componentes se tornaram
os direitos de aprendizagem dos estudantes, o que antes ndo tinhamos uma
referéncia clara. Nés estudamos véarios conteldos na universidade, mas
precisavamos de uma referéncia nacional para saber o que era importante
para cada componente. Com isso, 0s objetos de conhecimento se tornaram
secundarios em relacdo aos componentes. Esse entendimento critico e
filosofico resultou na producdo de uma matriz que nos ajudou a identificar os
conteldos e habilidades que estavam em cada componente e como eles
poderiam ser desenvolvidos. Foi um trabalho grande, mas necessario para
produzir uma matriz que pudesse ajudar os professores a criar um curriculo
autdbnomo. O documento final ficou grande, mas é uma ferramenta importante
para professores que procuram desenvolver habilidades e competéncias
especificas. Por exemplo, se um professor esta pesquisando sobre um
filosofo chamado Blanche e descobre que é importante trabalhar esse tema,
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pode encontrar informacBes relevantes no documento para desenvolver
habilidades e competéncias especificas (Professor/a Al, redator/a do DCRC
da &rea de Ciéncias Humanas).

Portanto, conforme o/a entrevistado/a, a compreensdo dos componentes
curriculares, competéncias e habilidades por parte dos/as redatores/as, foi essencial
para a identificacdo dos conteudos e habilidades que estavam em cada componente
e como eles poderiam ser desenvolvidos para ajudar as escolas e seus/suas
professores/as a criar um curriculo autbnomo, levando em consideracdo suas
peculiaridades, o0 que, ao menos me parte, ajuda a corrigir equivocos gerais da
reforma do ensino médio.

E interessante perceber algumas contradicdes no DCRC. O documento propala
a elaboragdao de um curriculo autbnomo, mesmo tendo como referencial geral da
reforma do ensino médio o ensino por competéncias e habilidades. Afinal, quanto as
orientagdes gerais do curriculo, baseado em competéncias e habilidades a partir de
uma determinagao normativa nacional, o que sera esse curriculo autbnomo? Segundo
Arroyo (2013), o curriculo escolar autbnomo deve ser pensado a partir de um processo
de didlogo e negociacao entre os diferentes atores envolvidos no processo educativo,
levando em conta as particularidades de cada contexto escolar. Nesse sentido, é
importante que os estudantes tenham voz ativa na constru¢cao do curriculo, para que
este possa atender as suas necessidades e demandas.

Porém, o que vemos na BNCC ¢é a disseminacao do protagonismo estudantil,
que nao condiz com essa voz ativa do estudante refletida por Arroyo (2007). Ao
contrario, a reforma do ensino médio e a BNCC s6 reforgam algo ja refletido por Arroyo
(2007): a reducdo dos/as educandos/as a empregaveis e a mercadoria para o
emprego:

Esta visdo reducionista marcou as décadas de 1970 e 1980 como
hegeménica e ainda esta presente e persistente na visdo que muitas escolas
tém de seu papel social e na visdo que docentes e administradores tém de
sua funcéo profissional. Sobretudo ainda essa visdo dos alunos como
empregaveis € determinante nos formuladores de politicas de curriculo. As
reorientacdes curriculares ainda estdo motivadas pelas novas exigéncias que
0 mundo do mercado impde para o0s jovens que nele ingressardo. As
demandas do mercado, da sociedade, da ciéncia, das tecnologias e
competéncias, ou a sociedade da informatica ainda s&o os referenciais para
0 que ensinar e aprender. Se continuarmos vendo os educandos desde a
educacao infantil e, sobretudo, no Ensino Médio e nas séries finais do Ensino
Fundamental como recursos humanos a serem carimbados para o mercado
segmentado e seletivo, seremos levados a privilegiar e selecionar as

habilidades e competéncias segundo a mesma légica segmentada,
hierarquizada e seletiva. (ARROYO, 2007, p. 24).
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Essa logica curricular estd enraizada na visdo mercantilizada sobre os/as
estudantes, como se eles/elas fossem meros empregéveis, preparados apenas para
cumprir as demandas do mercado. Essa perspectiva ganha maior intensidade com a
reforma do ensino médio, o que, conforme Arroyo (2007) e o quadro empirico atual,
nos permite inferir que tem influenciado profundamente a autoimagem dos/as
professores/as. Eles/elas, muitas vezes, se veem como meros/as treinadores/as e
preparadores/as de méao de obra, em vez de se enxergarem como educadores/as que
buscam desenvolver as potencialidades e habilidades dos/as estudantes, para além

das demandas do mercado. Nas palavras de Arroyo (2007),

Se os educandos nédo passam de capital humano a ser capacitado para as
demandas hierarquizadas do mercado e se o curriculo se organiza nessa
l6gica segmentada, os profissionais que trabalham esses conteudos seréo
segmentados, hierarquizados e valorizados ou desvalorizados na mesma
I6gica segmentada e hierarquizada do mercado (ARROYO, 2007, p. 25).

A visao mercantilizada dos/as estudantes, a partir da qual sdo vistos apenas
como capital humano a ser capacitado para as demandas hierarquizadas do mercado,
acaba por ter impacto direto nos/as professores/as e na forma como sao
valorizados/as.

Em relagdo a elaboragdo dos itinerarios formativos, o DCRC seguiu os
referenciais curriculares disponibilizados pelo MEC, através da Portaria n°. 1.432, de
28 de dezembro de 2018. Quando indagamos o/a professor/a A2 sobre como foi a
experiéncia de desenvolver a parte do DCRC da area de Ciéncias Humanas, ele
responde que foi um desafio, principalmente ao comparar com a realidade da rotina
escolar.

Na parte |l do DCRC, dedicado aos itinerarios formativos, € possivel perceber
que o ponto de partida para a elaboracdo desses itinerarios € o conjunto de
competéncias e habilidades gerais e especificas que os/as estudantes devem
desenvolver a partir deles. Em seguida, o documento elenca as competéncias e
habilidades em forma de tabela.

No DCRC, essas competéncias e habilidades sdo organizadas em unidades
curriculares préprias. Cada unidade curricular € composta por diferentes
componentes, incluindo aprofundamentos, projetos de vida, disciplinas eletivas e

atividades integradoras. Segundo o documento, esses componentes foram planejados
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para atender as necessidades e especificidades de cada estudante, ajudando-os a
aprofundar e ampliar seus conhecimentos nas areas que mais lhes interessam.

Ainda segundo o documento,

Para alcangar os objetivos dos itinerarios formativos, de ampliar e aprofundar
aprendizagens, o que também passa pela consolidagéo da formagéo integral,
da promogcao e da incorporagao dos valores universais; de ampliar a visdo de
mundo e o protagonismo para decidir e se posicionar frente as questdes
contemporaneas de forma autbnoma e com responsabilidade, faz-se ainda
necessario a aplicagdo de metodologias mais ativas - aquelas em que o
educando € o agente principal, comprometido e responsavel por sua
aprendizagem -, além de diversificadas (CEARA, 2021, p. 348).

Ou seja, para que os itinerarios formativos cumpram seu objetivo de ampliar e
aprofundar a aprendizagem dos estudantes € importante ndo apenas consolidar sua
formacgéo integral, mas também ampliar sua visdo de mundo e seu protagonismo.

Até aqui, entende-se que a escola tem autonomia para produzir seus proprios
itinerarios, tanto que o DCRC, seguindo as orientagdes nacionais, traz o tépico de
orientagdes para a elaboragdo dos itinerarios formativos e especifica algumas
questdes, por exemplo, que o estudante ndo escolhe as unidades curriculares que
comporéo o itinerario formativo, que devem seguir uma estrutura de comego, meio e
fim e contemplar os quatro eixos estruturantes. Além disso, a carga horaria de 1.200
horas sera dividida em trilhas de aprofundamento, eletivas, projeto de vida, unidades
curriculares obrigatorias e/ou atividades complementares. Cabe ressaltar que o DCRC

entende,

por trilhas de aprofundamento, o conjunto de unidades curriculares, com
duragdo de um semestre, voltada para o aprofundamento na Area do
Conhecimento ou Formacgdo Técnica Profissional escolhida pelo estudante.
Os estudantes ndo escolhem as unidades curriculares. Ja as eletivas sao
unidades curriculares de livre escolha dos estudantes, com duragdo de um
semestre cada, que lhes possibilitam experimentar diferentes temas,
vivéncias e aprendizagens, de maneira a diversificar e enriquecer o seu
Itinerario Formativo. Por sua vez, o Projeto de Vida é o trabalho pedagdgico
intencional e estruturado que tem como objetivo primordial desenvolver a
capacidade do estudante de dar sentido a sua existéncia, tomar decisotes,
planejar o futuro e agir no presente com autonomia e responsabilidade. Desse
modo, as possibilidades de unidades curriculares que podem configurar um
itinerario formativo sao diversas. Isso posto, as escolas devem oferecer, no
minimo, dois itinerarios formativos que contemplem todas as areas do
conhecimento, podendo inclusive integrar diferentes areas em um mesmo
itinerario, de acordo com seu corpo docente, discente e infraestrutura
(CEARA, 2021, p. 349).

Assim, o documento descreve um roteiro com itens (area de conhecimento,

titulo, apresentacao, perfil do egresso, objetivos, eixos estruturantes, relacdo entre



52

habilidades do itinerario e competéncias e habilidades da BNCC, integracdo com
outras areas, avaliagao, arquitetura do itinerario formativo e ementas das unidades
curriculares) que as escolas devem seguir, caso produzam seu proprio itinerario
formativo. Posteriormente, apresenta o modelo de carga-horaria das aulas,
considerando a arquitetura curricular elaborada pela prépria SEDUC.

Em seguida o documento apresenta o que ele denomina de exemplos de
itinerarios formativos por area de conhecimento e conforme o relato do/a professor/a
A1, os/a redatores/a participaram de formacgdes organizadas pelo MEC, nas quais
puderam trocar experiéncias com elaboradores/as de outros estados brasileiros e
puderam ver outros modelos de itinerarios formativos, como base para a escrita do
DCRC.

No que se refere a elaboracdo do exemplo de itinerario da area de Ciéncias
Humanas do DCRC, dos/as entrevistados/as, o/a professor/a A1 foi o que mais

detalhou sobre o processo de construgdo do documento. Vejamos,

O itinerario formativo da area poderia ter muito mais coisa se a gente tivesse
tido mais ferramentas, mais tempo e mais possibilidade de dialogar até
presencialmente, mas eu acho que o resultado daquilo que saiu foi bom. Mas
como tem muita coisa ainda que a gente precisa aprender, acho que muita
coisa pode ser melhorada. Mas o resultado, achei bom porque foi assim, olha,
eu vou dizer para vocé: qual foi o cerne histérico, que cabe a essa ideia? Foi
o professor de historia, que a gente confia muito no que ele fala, porque ele
tem um conhecimento da cultura do Ceara. Nao s6 conhecimento, mas ele
vivencia, porque ele € um cordelista, ele € um apaixonado pela cultura
popular. Entéo, ele iniciou com a ideia da gente fazer um itinerario. O itinerario
ele tem que dar conta da especificidade do estado, né? Entéo, ele encabecou
a ideia dessa particularidade do estado. Entdo, a cultura popular cearense é
o tema central do itinerario (Professor/a Al, redator/a do DCRC da éarea de
Ciéncias Humanas).

Como disse o/a professor/a A1, o modelo de itinerario da area de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas, foi desenvolvido a partir da cultura popular cearense, e
tem como tema “A diversidade da cearensidade: saberes, linguagens, celebragdes,
lugares de memoria, tradigdes e identidades”. Outro ponto a evidenciar € que as trilhas
de aprofundamento, eletivas, dentre outras que compde o itinerario, trazem
claramente os componentes curriculares da area vinculados ao referido tema.

Conforme relatado na entrevista,

A cultura popular é muita coisa, né? Entdo, como cada componente pode
contribuir com a compreensao, com o desenvolvimento do aluno no itinerario
formativo, no campo de ciéncias humanas? O mesmo jeito que a gente pegou
0s componentes da area. Entdo, n6s ndo poderiamos colocar diretamente
uma unidade da filosofia, diretamente assim. Mas nds colocamos de uma
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forma parecida, sdo temas conceitos que se direcionam muito determinados
aos componentes, por exemplo, da area da sociologia, chegamos na ideia de
gue os professores precisam experimentar, cada um ao seu interesse, uma
experiéncia socioldgica com os alunos da escola e ai temos o laboratério do
pensamento sociologico. Al ja vocé percebe que é totalmente ligada a
sociologia. Da filosofia, por exemplo, grupo de pesquisa filoséfica com o nome
“Filosofia, alegria e espiritualidade das festividades dos povos do Ceara”.
Entdo, o que é que acontece? Todos esses elementos, a felicidade, a alegria
e a espiritualidade, sdo elementos que a filosofia trabalha e os professores
vao trabalha-los a partir, por exemplo, das festividades religiosas existentes
aqui no estado (Professor/a Al, redator/a do DCRC da area de Ciéncias
Humanas).

Diante desse contexto, podemos visualizar que em cada semestre do itinerario
formativo tem um subtema, vinculado a um dos eixos estruturantes, a partir dos quais
se organizam os componentes curriculares da area, dialogando diretamente com o
tema gerador.??

Prosseguindo com a analise do DCRC, segundo o/a professor/a A2, apds o
documento ser elaborado, ele foi para a consulta publica trés vezes, até 2021, através
do portal professor online?3, no qual os/as professores/as da rede estadual puderam
contribuir com sugestdes e consideragdes a respeito do DCRC. Ele/a também relata
que o documento passou por escutas de varios setores educativos, em reunides e
pequenas formagdes com professores/as e gestores/as de varias escolas, localidades
e tipos de escola, como as indigenas e quilombolas, sempre pensando no processo
de implementacao de forma gradual.

Depois desse processo de consulta, em 2021, o documento foi finalizado por
parte dos/as redatores/as, tendo seguido para o Conselho Estadual de Educagao
(CEE), instancia responsavel pela sua avaliagdo e aprovagéo. Em 12 de janeiro de
2022, o CEE aprovou o DCRC, através da edicdo da Resolugao n°. 497/2021, com

orientagdes para a sua implementagdo e com normas complementares.

3.2 O processo de implementagao do DCRC

22 De acordo com a perspectiva apresentada no DCRC, um tema gerador é um conceito que se origina
de uma situagcédo problematica experimentada por uma determinada comunidade. Através de uma
anadlise cuidadosa desse tema, os educadores tém a oportunidade de estruturar o ensino de conteudos
relacionados e colaborar no desenvolvimento das habilidades necessarias para a tomada de decisées
pelos alunos. O documento ainda ressalta que a escolha dos temas geradores nao deve ser arbitraria,
exigindo uma conexdao minima entre eles. Essa conexdo permite que os alunos alcancem uma
aprendizagem significativa, na medida em que podem estabelecer relagbes e contextualizar o
conhecimento em situagdes do mundo real. (SEDUC, 2021, p. 188).

2 Gistema desenvolvido pela SEDUC, no qual o/a professor/a insere as frequéncias das aulas
ministradas, planos de ensino e notas dos/as alunos/as, de forma on-line.
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De acordo com a/o coordenador/a da COGEM o processo de implementacao
do DCRC ficou travado, devido as circunstancias da pandemia e ao impasse da
definicdo da “arquitetura” curricular, com horarios estabelecidos, em cada categoria
de oferta de ensino, na rede estadual. Segundo ele/ela, foram varias discussdes até

a definicdo de como deveria ocorrer a implantagao. Em suas palavras:

houve uma parada para a secretaria definir a arquitetura, o que acabou
travando um pouco o processo. Todo mundo ficou muito preocupado, mas a
discussao sobre a arquitetura de horarios para cada categoria de escola, era
necessaria. Precisdvamos de um desenho para as escolas regulares, um
desenho para as escolas de tempo integral e outro para as escolas indigenas.
Porém, a lei ndo atendia a demanda desses publicos, o que tornou a situagao
ainda mais dificil, especialmente para o ensino médio noturno e para a EJA
que contempla uma parte a distancia. Estava dificil encontrar um desenho
que nao parecesse ser dois cursos distintos: um presencial e outro a distancia
(Coordenador/a da COGEM/SEDUC-CE, 2021).

A definicdo de horarios, conforme abordado pelo/a entrevistado/a, tratava da
“arquitetura” curricular. Ela foi construida, de acordo com o DCRC, pela SEDUC,
conjuntamente com representantes das Coordenadorias de Desenvolvimento da
Educacédo (CREDEs), das Superintendéncias das Escolas Estaduais de Fortaleza
(SEFORSs) e diretores/as das escolas estaduais.

E importante salientar que foi elaborada especificamente uma arquitetura
curricular para cada modalidade de oferta de ensino médio, no Ceara. Contudo, em
nossa pesquisa, especificamos a modalidade de escola regular, de tempo parcial, para
a qual foi definido o modelo de carga-horaria dos trés anos do ensino médio: 1.800
horas para Formagao Geral Basica (FGB) e 1.200 horas para Itinerarios Formativos
(IF). Assim, foram distribuidas 600 horas de FGB e 400 horas de IF para cada série
do ensino médio.

Com essa definicdo, a fim de dar inicio ao processo de implementacdo do
DCRC, a SEDUC langou o curso "Formacgao para a Implementagdo do Novo Ensino
Médio - NEM", com o objetivo de auxiliar gestores/as, professores/as e equipes
técnicas na adaptacao a essa nova realidade educacional.

O curso, elaborado em parceria com o Instituto Retina?*, Instituto Unibanco e

Programa Cientista Chefe, teve duragcdo de 124 a 132 horas, e foi desenvolvido

2%Organizagdo sem fins lucrativos, cuja fundadora é Katia Smole, educadora e ex-secretaria de
Educacao Basica do MEC, tem como propésito de assegurar uma educagao de maior relevancia,
exceléncia e igualdade. A fim de alcangar esse objetivo, a organizagdo pretende reunir recursos
técnicos e materiais praticos em conformidade com as diretrizes estabelecidas pela Base Nacional



55

especificamente para a implementagcao do NEM, em 2022. Ele foi disponibilizado na
plataforma de aprendizagem da Coordenadoria de Educagdo a Distancia
(CODED/CED), em conjunto com a plataforma Nosso Ensino Médio, do Instituto
Reuna.

No webinar de apresentagéo do curso, transmitido pela plataforma YouTube?®,
no dia 08 de outubro de 2021, a secretaria executiva da SEDUC, salientou que o
DCRC e o seu processo de implementagcdao foram paralisados por conta da
disseminacido da COVID-19, e que os trabalhos foram retomados em margo de 2021,
objetivando a implantagdo do novo curriculo para o ano letivo de 2022.

Em sua fala, a secretaria informou que, em 2018, algumas escolas iniciaram o
projeto piloto de implantacdo do NEM. Ela ressaltou que, em anos anteriores, o estado
do Ceara ja vinha realizando agdes previstas pela reforma do ensino médio, como o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais, através do Projeto Professor
Diretor de Turma (PPDT), vigente desde 2008. Ela mencionou também as politicas
publicas voltadas para o ensino profissionalizante, no Ceara, através das escolas de
educacgao profissional (EEEPs), também em funcionamento desde 2008; as escolas
de ensino em tempo integral (EEMTI) do estado funcionam desde o ano de 2016, de
modo que, em 2021, cerca de 50% das escolas estaduais ja haviam aderido a essa
oferta e ao ensino de jovens e adultos (EJA) com qualificagao profissional.

Prosseguindo com a analise do processo de implementagdo do DCRC, como
parte da reforma do ensino médio no sistema estadual cearense, a equipe da COGEM,
na pessoa do/a coordenador/a, visitou todas as 20 CREDEs e as SEFORs de modo a
apresentar o documento curricular, bem como a arquitetura das escolas para o ano de
2022.

Em relagcdo ao curso de formacao para professores/as, ele foi dividido em 03
modulos: os moédulos 01 e 02 pertenciam a plataforma “nosso ensino médio”, com
informagdes gerais a respeito da reforma do ensino médio; e o médulo 03 abordou a
realidade da reforma do ensino médio com as especificidades do Ceara, como o
DCRC e a arquitetura das escolas. Neste ultimo moddulo, os/as educadores/as

inscritos/as foram divididos/as por area de conhecimento de sua graduagao em nivel

Comum Curricular (BNCC). Tem como parceiros a Fundagdo Lemman, Itau Social, Instituto Unibanco,
CONSED e etc.(Instituto Reuina, 2023).
25 Link de acesso: <https:/www.youtube.com/watch?v=viwK4clatdc&t=1s>
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superior. Cabe destacar que, no curso, uma das atividades propostas seria a
elaboracao de um itinerario formativo.

O curso teve inicio em 04 de outubro de 2021 e foi finalizado em 28 de fevereiro
de 2022. Na apresentagao do referido curso, foi informado que, naquele momento,
estavam inscritos cerca de 4.000 “educadores/as’, mas nao foi especificada a
quantidade de professores/as, gestores/as ou técnicos/as matriculado/as.

Sobre o numero de participantes informado, € importante considerar que,
segundo o resumo técnico do censo escolar da educagéao basica de 2021, no estado
do Ceara, em 2021, atuaram na etapa do ensino médio o total de 18.556
professores/as. Se considerassemos que os 4.000 participantes fossem apenas
professores/as, apenas cerca de 20% tiveram acesso ao curso; ou seja, um percentual
baixo diante da mudanca a ser implantada no contexto e na estrutura do ensino médio.
Nao tivemos acesso ao quantitativo de educadores/as que concluiram o curso.-

No inicio do ano de 2022, a Jornada Pedagdgica da SEDUC?® apresenta as
diretrizes basicas para o ano letivo e traz a estrutura do novo ensino médio, iniciando
as mudancas pelo 1°. ano dessa etapa de ensino.

Sendo assim, em 2022, o curriculo dos 1°5. anos das escolas regulares de
tempo parcial foi composto por uma FGB, com carga horaria de, no maximo, 18
horas/aulas, e por um IF com carga horaria de 12 horas/aulas. A SEDUC apresentou
um mapa curricular de referéncia para todas as modalidades de oferta do ensino

meédio. Nesta dissertagao, apresentaremos 0 mapa para as escolas regulares:

Figura 1 - Mapa curricular de referéncia FGB para as escolas regulares.

COMPONENTE 1° série do Ensino Médio Diumo
e T T
2hia 3h/a

Lingua Portuguesa

S Arte 1h/a

a LINGUAGENS E SUAS TECNOLOGIAS Lingua Inglesa P

<C

2 Educacéo Fisica 1h/a

é MATEMATICA E SUAS TECNOLOGIAS Matematica 2hia 3h/a
% Quimica 1na 2h/a
O CIENCIAS DA NATUREZA E SUAS TECNOLOGIAS Fisica 1h/a 2hfa
3 Biologia 1h/a 2h/a
<C Historia 1hva oh/a
E CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS APLICADAS Geografia Thia 2hfa
E Filosofia 1hia 2hia

Sociologia

Total da Formacdo Geral Basica 18h/a

%6 Seminario voltado para os representantes das CREDEs e SEFORs, com o propésito de apresentar
e fornecer diretrizes sobre a estrutura e as estratégias da SEDUC para o proximo ano letivo das escolas.
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Fonte e elaboracdo: COGEM - Secretaria da Educagao do Estado do Ceara, 2021.

Figura 2 - Mapa curricular de referéncia IF para as escolas regulares.

UNIDADES CURRICULARES 1? série do Ensino Médio Diurno - Escola Regular

FORMAGAO PARA CIDADANIA E
DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS h/a

SOCIOEMOCIONAIS (FC)

LINGUA ESTRANGEIRA 1h/a
REDAGAO 1hiA
TEMPO ELETIVO 1 2h/a

TEMPO ELETIVO 2 2h/a

-

ITINERARIOS FORMATIVOS

TEMPO ELETIVO 3 2h/a
TEMPO ELETIVO 4 2h/a

Fonte e elaboragcdo: COGEM - Secretaria da Educagao do Estado do Ceara, 2021.

Como se pode observar na Figura 1, em relagdo a FGB, todas as escolas
regulares tém a opgao de carga horaria maxima de 3h/a semanais para as disciplinas
de portugués e matematica, que sdo os componentes mais presentes em avaliagdes
externas. Assim, houve uma reducdo na carga horaria de outras disciplinas
obrigatérias, as quais puderam ser mantidas com, no maximo, 2h/a semanais, exceto
arte, lingua inglesa e educacéo fisica, que tiveram a carga horaria fixada em 1 h/a. No
curriculo em implantagdo, foram mantidas apenas duas disciplinas com a carga
horaria minima de 2 horas/aula semanais no ensino médio diurno: portugués e
matematica. As demais foram mantidas com a carga horaria minima de 1 h/a cada
uma.

No caso de uma escola regular de ensino medio, que se localiza na regido da
Serra da Ibiapaba, em 2022, o mapa curricular de FGB, ofertado para os 1°¢ anos,
ficou da seguinte forma: 3h/a para matematica; 3h/a para lingua portuguesa, 2h/a para
geografia e fisica e 1h/a para artes, lingua inglesa, educacéao fisica, histéria, quimica,
biologia, filosofia e sociologia.

Ou seja, no caso dessa escola, houve a reducao de 1h/a nas disciplinas de
histdria, quimica e biologia. Além disso, a disciplina de redag¢ao nao integra a FGB.

Em relacao aos IF, a arquitetura implantada em 2022 contradiz a proposta de
IF do DCRC, pois, como vemos na Figura 2, o documento prevé que o IF é composto

pelas unidades curriculares de formagcdo para cidadania e desenvolvimento das
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competéncias socioemocionais (2h/a), redagao (1h/a), lingua estrangeira (1h/a) e 04
disciplinas eletivas (2h/a).

As escolas regulares, mediante o catalogo de eletivas das EEMTIs, produzido
pela SEDUC, tiveram que escolher quais iriam ofertar. Além da oferta totalmente
presencial, alguns dos tempos eletivos foram ofertados de forma remota ou hibrida
(remota e presencial).

As diretrizes para o ano letivo de 2022, elaborado também pela SEDUC,
também explicitaram que, excepcionalmente, no segundo semestre de 2022, n&o
haveria trilha de aprofundamento. E conforme as orientagées dos IFs, todas as
unidades curriculares serao eletivas, devendo a escola ofertar eletivas diferentes das
ofertadas no primeiro semestre, também com base no catalogo das EEMTIs.

Nos 2°¢ anos do ano letivo de 2022, nas escolas regulares, com base na
reforma do ensino médio, houve a inser¢ao do Projeto de Vida, com carga horaria de
2h/a. Para essa insergao foi reduzida 1h/a de duas disciplinas da area de Ciéncias
Humanas: geografia e historia.

Tendo em vista a atribuicdo de maior ou menor carga horaria a diferentes areas
do conhecimento e a diferentes componentes curriculares, podemos questionar:
tirante as Ciéncias Humanas, por que nao diminuir 1h/a de disciplinas de outras areas
de conhecimento? Nesse aspecto, a redugcdo de horas/aula das disciplinas de
Ciéncias Humanas nos leva a refletir sobre o processo histérico de resisténcia, nessa
area, que é questionadora de ideias e de estruturas sociais vigentes, além da pouca
importancia que se da a ela, diante da instrumentacao da formagao de capital humano
e das avaliacbes externas, razdo pela qual se privilegia lingua portuguesa e
matematica.

No segundo semestre de 2022, a SEDUC definiu a continuacdo da
implementagcdo do novo ensino médio para o ano letivo de 2023, e, mais uma vez,
deixou de lado a proposta de IF do DCRC e optou por estruturar a arquitetura curricular
para o proximo ano letivo, com base no “novo ENEM?”, previsto para o ano de 2024.

O Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM foi instituido em 1998, através da
Portaria MEC n°. 438, de 25 de maio de 1998, e tinha como propdsito fornecer aos
participantes um parametro de avaliagdo pessoal, o préprio desempenho académico,
informagdes relevantes para a insergéo dos individuos participantes no mercado de

trabalho e acesso a cursos profissionalizantes pés-médio.
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Em 2005, com a promulgacdo da Lei n°. 11.096, que cria o Programa
Universidade para Todos (PROUNI), destinado a concessao de bolsas em instituicoes
de ensino superior privadas para estudantes, o ENEM passou a ser a avaliagao que
seleciona os candidatos a concorrer.

No ano de 2010, o MEC, através da Portaria Normativa n°. 02, de 26 de janeiro
de 2010, institui o Sistema de Selecao Unificada (SISU), uma plataforma informatizada
que possibilita a selegéo e o ingresso de estudantes em instituigcdes publicas de ensino
superior do pais. O SISU utiliza a nota do ENEM como critério principal de
classificacdo dos candidatos.

Portanto, com todos esses desdobramentos, o ENEM passou a desempenhar
um papel de grande importancia na selecao de contetudos avaliados. Essa selecéo é
orientada pela “Matriz de Habilidades e Competéncias” do ENEM, a qual define a
distribuicdo dos contetdos de acordo com as areas do conhecimento. A Matriz
estabelece as habilidades e competéncias esperadas dos estudantes, funcionando
como um guia fundamental para a elaboracdo das provas (MEUCCI, 2014, p. 98).

Todavia, com a implementacao da reforma do ensino médio, 0 ENEM passou
por uma reorganizacao para se adequar as mudancas do sistema de ensino e também
da BNCC. Paraisso, grupos de trabalho foram criados no MEC, por meio das Portarias
n°. 411, de 17 de junho de 2021, e n°. 557, de 22 de julho de 2021, com o objetivo de
atualizar o ENEM e o Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens
e Adultos (ENCCEJA).

Para o trabalho de reformulagédo do ENEM, foram criados grupos de trabalho
(GTs) coordenados pela Secretaria de Educacédo Basica do MEC (SEB), compostos
por representantes da Secretaria de Educacdo Superior (SESU), da Secretaria de
Modalidades Especializadas de Educacédo (SEMESP), da Secretaria de Educacéao
Profissional e Tecnolédgica (SETEC), do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), do CNE, do CONSED, da UNDIME e da
Federacdo Nacional das Escolas Particulares (FENEP).

Esses GTs foram encarregados de reestruturar o ENEM e o ENCCEJA. Eles
elaboraram um relatério final com diretrizes e orientac¢des, o qual foi apresentado pelo
MEC em 17 de margo de 2022. Posteriormente, esse relatorio foi sistematizado e
documentado com o titulo "Parametros de atualizacdo do Exame Nacional do Ensino
Médio”, divulgado em abril de 2022.

Os novos parametros para o ENEM foram elaborados para serem aplicados no
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ano de 2024, conforme establecido na Resolugdo CNE n° 3, de 21 de dezembro de
2018. A principal atualizacéo, destacada nesta pesquisa, foi a insercéo dos itinerarios
formativos, como forma de avaliacéo e escolha dos participantes.

Atualmente, o ENEM ¢é aplicado em dois dias, divididos por areas de
conhecimento. No novo formato proposto, o primeiro dia de aplicacdo seria destinado

a avaliacao de conhecimentos da FGB. Conforme o documento,

O Enem seréa constituido de dois instrumentos: 2.1 O primeiro instrumento
abrangera a formacao geral basica do Novo Ensino Médio, tendo como
referéncia a BNCC, de forma interdisciplinar e contextualizada, articulando as
dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura, aprofundando
a compreensédo de problemas complexos e a reflexdo sobre suas solucdes.
2.1.1 As competéncias previstas na BNCC serdo articuladas como um todo
indissociavel, fortalecendo as relagfes entre os saberes, conforme artigo 11
da Resolucédo do CNE n° 3, de 21 de dezembro de 2018, inseridas no contexto
historico, econdémico, social, ambiental, cultural, do mundo do trabalho e da
pratica social, a partir de temas contemporaneos que afetam a vida humana
em escala regional e global. 2.1.2 A matriz de referéncia do instrumento
devera contemplar as articulagbes entre as competéncias gerais e as
competéncias especificas e habilidades das areas do conhecimento. 2.1.3 O
instrumento devera contemplar a complexidade crescente de conhecimentos
e processos cognitivos esperados para o fim da educacéo basica, avaliados
por meio de itens de diferentes formatos. 2.1.4 O instrumento incluira
avaliacdo da producéo de textos em Lingua Portuguesa, inclusive na forma
de redacgéo. 2.1.5 A avaliacdo do dominio da Lingua Inglesa ocorrera de
forma integrada com as areas de conhecimento. 2.1.6 O instrumento devera
dar maior énfase a Lingua Portuguesa e a Matematica. 2.1.7 Os itens abertos,
incluindo a redagdo em Lingua Portuguesa, deverdo representar, no minimo,
25% da pontuacdo final do instrumento. 2.1.7.1 A redacdo deverd ser
orientada por matriz de referéncia especifica e com escala de proficiéncia
propria (BRASIL, 2022, p. 22).

No primeiro dia, que é dedicado a FGB, sera dada maior énfase as disciplinas
de portugués e matematica, evidenciando que as outras areas de conhecimento teréo
um foco menor. Além disso, é mencionado que a lingua inglesa nao tera questdes
especificas e sera avaliada de forma integrada com outras areas de conhecimento.
Por exemplo, um texto na area de Ciéncias Humanas pode ser apresentado em inglés,
e o estudante precisara ter dominio do idioma para responder.

Ja o segundo dia de avaliagdo proposto é destinado aos IFs, de escolha do

participante. Em relagado a isso, o documento apresenta que,

O segundo instrumento devera abordar os itinerarios formativos do ensino
médio, observando os eixos estruturantes dos itinerarios (investigagédo
cientifica, processos criativos, mediagdo e intervengao sociocultural,
empreendedorismo) e o aprofundamento das competéncias e habilidades da
BNCC. 2.2.1 As matrizes de referéncia do instrumento deverdo contemplar
as articulagdes entre os eixos estruturantes e as areas de conhecimento de
forma integrada, a partir do estabelecido na Portaria MEC n° 1.432/2018.
2.2.2 O instrumento sera organizado em 4 blocos, cada um deles
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correspondendo a uma combinacao binaria entre areas de conhecimento.
2.2.3 Cada bloco do instrumento sera composto de duas partes que devem
refletir os eixos estruturantes dos itinerarios formativos. A Parte |
correspondera ao eixo Investigacdo Cientifica. A Parte Il correspondera ao
conjunto dos demais eixos (Processos Criativos, Mediagdo e Intervencao
Sociocultural, Empreendedorismo) sintetizados como Projetos e Processos
de Intervengao Social. 2.2.4 Cada bloco sera composto por itens de diferentes
formatos. 2.2.5 Cada participante devera escolher apenas um bloco de
questdes para responder. 2.2.6 Sugere-se que os itens abertos representem,
no minimo, 50% da pontuagéo final do bloco/instrumento (BRASIL, 2022, p.
22-23).

Conforme o documento, destacamos que o segundo dia de ENEM podera
ofertar questdes abertas, isto €, discursivas, correspondendo a 50% da pontuagao, e
podera ofertar 4 blocos de IFs, cada um contemplando duas areas de conhecimento,
divididas em dois eixos estruturantes (investigagcao cientifica e projetos e processos
de intervencgao social). Para responder, o participante devera escolher um bloco. Na

figura abaixo, podemos visualizar a estrutura forma de blocos:

Figura 3 - Blocos de questdes — Itinerarios Formativos — ENEM/2024.

EIX0S
ESTRUTURANTES BLOCOI BLOCO Il BLOCO Il BLOCO IV

Matematica Ciéncias da

Parte | - Investigagéo Matematica e suas Natureza e suas
Cientifica Linguagens e € suas Tecnologias Tecnologias
suas Tecnologias, Tecnologias, = o
P . Ciencias Ciéncias
. Ciéncias Humanas Ciéncias da Humanas Humanas
Parte Il - Projetos e Sociais Aplicadas | Natureza e suas Sociai Sociai
e Processos de Tecnologias e Sociais e Sociais
Intervencédo Social Aplicadas Aplicadas

Fonte e elaboragao: Parametros Curriculares de atualizagdo do ENEM (Brasil, 2022
p. 23).

Os quatro blocos de IFs irdo determinar a selegao do nivel superior que os/as
participantes desejam cursar. Em outras palavras, as Instituicdes de Ensino Superior
que utilizam o ENEM considerarao os/as participantes elegiveis para concorrer a uma
vaga de um curso superior, de acordo com a escolha desses blocos. Portanto, o
documento exemplifica a relagao entre a elegibilidade do/a candidato/a aos cursos de
ensino superior e a organizagao dos blocos, com base em analises realizadas sobre
a oferta de cursos de nivel superior no Brasil, conforme apresentado no documento

Parametros de atualizacdo do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM:
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Figura 04 - Cursos de nivel superior correlacionado ao Bloco Itinerarios Formativos.

BLOCO |. Linguagens e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas

Administragao . .\ Jornalismo
Artes Visuais . 1 ~. Letras
Arqueologia .’ ‘. Musica

.0 .
Biblioteconomia ‘ 3 . Pedagogia
Cinema e Audiovisual . .' Linguagens e [ ] . Publicidade e Propaganda
) suas Tecnologias 2
Rédio, TV, Internet (Comunicacéo
Danga ’ T Audiovisual e Multimidia)
4 Ciéncias Humanas
' R
. e Sociais . :
Design ' o0 Aocadas ® . Relagdes Internacionais
oireito @@ o @ Relages Piblicas
5 ‘® L ‘
Filosofia . . Secretariado Executivo
Geografia () @ servico social

Historia ‘. . - Teatro

Fonte e elaboracdo: Pardmetros Curriculares de atualizacdo do ENEM. (Brasil, 2022
p. 30)

Figura 05: Cursos de nivel superior correlacionado ao Bloco Il — ltinerarios Formativos

BLOCO II. Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Matureza e suas Tecnologias

Agronormia —. -7 '. Engenharia Mecénica

. .
Biomedicina . Engenharia Mocinica
de Armamenics
. .

- N
Ciéncias Bioldgicas . Engenrania Mecanica
de Vsicubas Miltares

Ciéncias Naturais . . Engenharia Metalirgica

Engenharia Aeronéutica . .
. Engenharia Maval

Engenharia Agricola " L ™

Engenharia smbental .
& Sanitara

Engenharia de Alimentos .

. Engenharia Quimica

Engentania o
Telecomunicagtes

Matemitica e L
suas Tecnologias
+
Ciéncias da
Matureza e suas
canografica .
= A.;rgrrwsua L Tecnologias

Engenharia Civil -.

@ Engenharia Texti

@ Fisica

@ tatematica

Engenharia de Bioprocessos .
'

L - Medicina Weterindria
Engenharia de Pesca . . _.

Engenharia de Petrgiea () ’ Looiorises -

Engenharia de Minas () . Sl
Engenharia Ele'u'ica\n‘ @ Odontolegia
Engenharia Eletrénica . i [ ] " Quimica
Engenharia Florestal ®---@ . Z’ua-lecria

Fonte e elaboragao: Parametros Curriculares de atualizagdo do ENEM. (Brasil, 2022
p. 31)
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Figura 06 - Cursos de nivel superior correlacionado ao Bloco Ill — lItinerarios
Formativos

BLOCO Nll. Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas

Engenhaeia do
Arguitetura e Urbanisme . s .nwnu & Austnmagde

Enganharia g Fortificagso
Cléncias Atuarists ‘ .H e

I L ]
Ciéncias Contabels . ;
Ciéncias Humanas
Ciénclas Econdmicas . & Sociais
‘I L) Aplicadas

Ciéncias Socials .

Matematica e
suas Tecnologias
*

. Engenharia de Materials

. . Engenharia de Produgio

, Slsternas de Informagio

[

A} ." !
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Fonte e elaboragdo: Parametros Curriculares de atualizacdo do ENEM. (Brasil, 2022
p. 32)

Figura 07 - Cursos de nivel superior correlacionado ao Bloco IV — lItinerarios
Formativos

BLOCO IV. Ciencias da Natureza e suas Tecnologias, Ciencias Humanas e Sociais Aplicadas
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Fonte e elaboragao: Parametros Curriculares de atualizagcdo do ENEM. (Brasil, 2022
p. 33)

Os blocos de itinerarios formativos permitem que os alunos escolham areas
especificas de estudo de acordo com seus interesses, aptiddes e cursos de nivel
superior que pretendem cursar. Com essa flexibilidade, € importante considerar que
nem todas as escolas oferecem uma variedade igualitaria de op¢des de itinerarios
formativos e isto é previsto na propria Lei. As escolas podem ter uma oferta reduzida
de itinerarios ou até mesmo nao oferecer certos blocos, limitando as oportunidades
dos alunos.

Essa disparidade na disponibilidade de itinerarios formativos pode afetar a

preparagao dos estudantes para o ENEM. Aqueles que tém acesso a uma ampla gama
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de opcdes podem ter uma preparacdo mais direcionada para as areas de
conhecimento abordadas nos itinerarios escolhidos, enquanto outros podem enfrentar
dificuldades para se preparar adequadamente.

Como € o caso dos estudantes de escolas de educacao profissional, no estado
do Ceara, temos as EEPPs, onde a oferta de itinerario formativo € de formacgao técnica
e profissional ndo contemplado nos blocos de Ifs — ENEM. Assim, os novos
parametros de atualizacdo do ENEM trazem, o que ousamos dizer, um “remendo”,

para sanar essa desigualdade velada, a saber:

As IES poderao utilizar diplomas de Curso Técnico de Nivel Médio para
aplicagdo de bonificagbes na pontuagao final utilizada para ingresso, de
acordo com a aderéncia entre este curso e o curso de graduagéo pretendido.
5.2 A bonificagédo do diploma de curso técnico sera limitada, em pontos, até o
valor maximo atribuido ao segundo instrumento. 5.3 Poder&o ser utilizados
os diplomas de cursos da educacgao profissional técnica de nivel médio, nas
formas articulada (integrada e concomitante) e subsequente ao ensino médio,
independentemente de terem sido emitidos anteriormente a Reforma do
Ensino Médio. 5.3.1 Para os efeitos da bonificagdo, o diploma de Curso
Técnico de Nivel Médio devera ter sido expedido por instituicdo que teve o
respectivo curso avaliado por Sistema nacional de Avaliagcdo da Educagao
Profissional e Tecnologica. 5.3.1.1 Até a instituicdo e efetiva
operacionalizagdo do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagéo
Profissional e Tecnoldgica, poderao ser admitidos diplomas de cursos
técnicos considerando a regularidade da instituigdo de ensino ofertante e a
presenca do curso no Catalogo Nacional de Cursos Técnicos (CNCT). 5.4 A
bonificagdo sera proporcional a aderéncia entre os cursos técnicos e os
cursos de graduagéao a partir de parametro de referéncia a ser desenvolvido
pelo Ministério da Educagao (BRASIL, 2022, p. 24).

Assim, o estudante que optar por um lItinerario Formativo (IF) de curso técnico
e profissional devera escolher um bloco especifico para responder no segundo dia do
ENEM. Apds o processo do exame, ele podera apresentar o certificado as Instituicbes
de Ensino Superior (IES), que tém a possibilidade de Ihe conceder um bbénus, isto &,
aumentar a pontuacéo, facilitando sua admissao em um curso superior. Isso pode criar
uma desvantagem para os/as participantes que ndo possuem formacéao técnica.

Com tudo isso, & possivel perceber que nao ha medidas para garantir que
todos/as os/as estudantes tenham acesso equitativo aos blocos de itinerarios
formativos e as ferramentas necessarias para sua preparagao. Pondo em xeque a
garantia de uma participacéo justa e igualitaria no ENEM, independentemente do
contexto dos/as estudantes.

Em meados do segundo semestre de 2022, a SEDUC iniciou o processo de
planejamento do ano letivo de 2023, considerando a implementagao do novo ensino

médio e os parametros de atualizacdo do ENEM, tendo promovido a Jornada
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Pedagodgica com as CREDEs e SEFORs com a finalidade de apresentar a estrutura a
ser implantada dos itinerarios formativos.

Com base nesse processo de implementacao, em 2023, os 2° anos do ensino
meédio deverédo ofertar os itinerarios formativos, com seus devidos eixos estruturantes,
cabendo a SEDUC apresentar suas trilhas de aprofundamento, totalmente baseadas
nos novos parametros do ENEM, descartando a implementagdo dos modelos de IFs
produzidos no DCRC.

Na Jornada Pedagdgica foi acentuado que os IFs sdo compostos por: unidades
curriculares obrigatorias, unidades curriculares eletivas e as trilhas de
aprofundamento, que serado integradas por areas, e o DCRC aborda desta maneira as
propostas de IFs.

Na arquitetura das escolas da rede estadual, no segundo semestre de 2022,
fariam parte dos IFs, nos 1° anos, somente as unidades curriculares obrigatorias e as
eletivas. Ja nos 2° anos, os IFs se relacionariam as trilhas de aprofundamento que
também serdo compostas por unidades curriculares.

No entanto, o catalogo de trilhas de aprofundamento que a SEDUC ofertou, em
2022, é idéntico aos blocos dos parametros do ENEM, o que constatamos com uma

breve comparacao, sendao vejamos:

Figura 08 - Catalogo de Trilhas de Aprofundamento - Itinerarios Formativos — 2°° anos

CATALOGO DE TRILHAS

TRILHAS INTEGRADAS NOME

MAT e CHSA Os algarismos na histéria
CN e CHSA Sustentabilidade no nosso mundo

._'n‘-.
f‘;"t

Fonte e elaboragdo: COGEM - Secretaria da Educacao do Ceara, 2022.
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Atrilha denominada “Fala ai”, integra as areas de conhecimento de Linguagens
e suas Tecnologias (LGG) e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (CHSA),
semelhante ao bloco | do novo ENEM, e, no primeiro semestre de 2023, a trilha é
voltada para o eixo estruturante de investigagao cientifica e contém cinco unidades
curriculares (UC) denominadas: “Soltando o verbo!”; “Comunicar...pra qué?”; “ldeias
que se tocam: o intertexto na pesquisa.”; “No balango da rede.”; e “Ferramentas
digitais contemporaneas”. No segundo semestre de 2023, o eixo estruturante é
processos criativos, desta forma, as UC desta trilha serédo: “LabArte: O corpo fala.”;
“Menino tu vai fazer um arte!”; “Comunicagao no esporte: contextos, falas e gestos”;
“O corpo fala: sinais corporais.”; e “Mundo Jovem: vivéncias e conectividades”.

Ja a trilha denominada “Humanos e maquinas” incorpora as areas de
conhecimento de Matematica e suas Tecnologias (MAT) e Ciéncias da Natureza (CN),
similar ao bloco Il da atualizacédo do ENEM. No primeiro semestre de 2023, a previsao
€ de que, nessa trilha, sejam desenvolvidas as seguintes UCs: “Pensamento
computacional: da légica as acgdes.”; “O que eu fago com esses dados?”; “Linguagens
Matematicas e Tecnoldgicas”; “Linguagem e metodologia cientifica | e “Relagao
Humano-Maquina”. No segundo semestre de 2023, foram estabelecidas as UCs: “Mao

na massa”; “Oficina de desenvolvimento de projetos”; “Linguagem e metodologia

cientifica I1”; “Destino do lixo eletronico” e “Seminarios sobre novas tecnologias”.

Semelhante ao bloco Il dos parametros de atualizacido do ENEM, a trilha de
aprofundamento de nome “A Historia dos Algarismos” traz as areas de conhecimento
de Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. No eixo
investigacao cientifica, traz as seguintes UCs: “A histéria dos algarismos”;
“Investigagdo: como se faz?”; “Um passeio pelo infinito”; “Filosofando com os
numeros” e “A matematica das desigualdades”. No eixo processos criativos, as UCs
sdo denominadas de: “A historia dos algarismos”; “Investigagdo: como se faz?”; “Um
passeio pelo infinito”; “Filosofando com os numeros” e “A matematica das
desigualdades”.

A ultima trilha de aprofundamento € chamada de “Sustentabilidade no nosso
mundo”, trazendo a integragao das areas de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias
e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Como as trilhas anteriormente
mencionadas, € semelhante ao bloco IV do novo ENEM. As UCs do primeiro semestre

sao: “Energias sustentaveis I”; “Fontes de energias e impactos ambientais”; “Ciéncia

e natureza, construindo a sustentabilidade”; “Quem cuida do Meio Ambiente -
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legislagao ambiental” e “O impacto da industrializagdo no meio ambiente”. No segundo
semestre de 2023, as UCs estabelecidas sao: “Energias sustentaveis Il — Oficina”;
‘Linguagem e pesquisa cientifica”; “Rodas de conversa sobre responsabilidade
social”; “Cidades sustentaveis” e “Mapeando o problema”.

Analisando essas definicbes estabelecidas pela SEDUC, o DCRC e suas
orientagdes para a elaboragdo dos itinerarios formativos, podemos inferir que o
sistema de ensino estadual do Ceara nao seguiu o modelo proposto, por exemplo: os
itinerarios formativos apresentados nao tém titulo e apenas as trilhas de
aprofundamento, que fazem parte dos IFs, apresentam denominac¢des. Além disso, as
escolas também nao tiveram a opc¢ao de criar os seus proprios IFs, ou mesmo a opgao
de seguir o modelo de IF realizado pelo DCRC.

No que se refere ao processo de escolha dos/as estudantes matriculados no 1°
ano, que irdo cursar a 2°, em 2023, as orientacdes da SEDUC, para as escolas, foi a
de realizar o processo de escolha dos/as estudantes, para a formagao das turmas. No
entanto, lembramos que se a escola tiver apenas duas turmas de 2° ano, a oferta sera
apenas de dois blocos de IFs, ou seja, limitando a escolha do estudante.

Segundo a/o coordenador/a pedagdgica de uma escola estadual regular,
localizada na regidao da Serra da Ibiapaba, esse processo de escolha das trilhas
pelos/as alunos/as, iniciou com a apresentacdo da estrutura para eles/elas.
Posteriormente, foi realizada uma reunido de pais ou responsaveis, na qual foi
elucidada a nova proposta, segundo a qual os alunos deveriam escolher uma trilha de
aprofundamento, com base no curso de ensino superior que pretendem fazer. Foi
estabelecido um prazo para que os/as estudantes escolham uma trilha de
aprofundamento, e, mediante a escolha realizada, os pais ou responsaveis assinaram
um termo.

Quando questionamos outros trés professores/as, da mesma escola regular,
sobre esse processo, o/a professor/a A3 relata que, no inicio, até para ele, que é
professor, foi dificil compreender essa nova proposta e que gerou muitas duvidas
nos/as alunos/as, principalmente de alguns que nao pretendem cursar nivel superior,
e, mesmo assim, tiveram que escolher.

Ja o/a professor/a A4, inferiu que muitos alunos, quando souberam que as
turmas seriam organizadas com base na escolha da trilha, optaram por escolher a

trilha que a maioria dos colegas iriam cursar também. Para ele/ela os/as alunos/as
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nao possuem maturidade para fazer uma escolha assim, principalmente no processo
atropelado que foi feito.

O/a professor/a A5 revela que ficou preocupado/a, quando viu as UCs e os
nomes das trilhas, que para ele sao inusitados.

E importante destacar que, quando questionamos os/as professores/as
entrevistados/as A3, A4 e A5 sobre o DCRC, todos/as mencionaram que sabiam da
existéncia dele, mas ndo tinham um conhecimento detalhado, minucioso sobre o
documento.

Com o ano letivo de 2023 em andamento, retomamos as entrevistas com o/a
mesmo/a coordenador/a escolar e também com os/as 03 professores/as A3, A4 e A5,
da mesma escola regular, questionando como estava o processo das trilhas de
aprofundamento.

Nos foi relatado apenas dificuldades e desafios. Conforme o/a coordenador/a,
€ comum os/as alunos/as questionarem os conteudos das UCs, pois eles/elas
acreditaram que tais conteudos se relacionavam com o curso superior almejado, por
exemplo, era comum o/a aluno/a que escolheu a trilha de nome “Sustentabilidade no
mundo”, que tem por objetivo cursar medicina veterinaria, achar que iria adquirir, no
ensino médio, conhecimento do curso pretendido. Nesse contexto de contradi¢cdes e
confusdes, foi necessario retomar um processo de explicacdo detalhada de que as
trilhas apenas darao subsidios para que eles consigam se preparar para o ENEM.

Sobre as dificuldades dos/as professores/as para lecionar as UCS, em sintese,
em suas falas, os/as professores/as A3, A4 e A5 relataram nao possuir formagao para
as atividades demandadas. Podemos citar, a titulo de exemplo, o caso do professor
A3, que tem sua formacdo em matematica e foi lotado na UC “Pensamento
computacional: da légica as agdes.” Segundo ele, o desafio esta sendo enorme, pois
além de ndo dominar essa légica computacional, o material fornecido pela SEDUC,
nao € suficiente para se ter um preparo. Esse professor ainda afirma que o tempo de
planejamento ndo esta sendo suficiente para tantas demandas, preparo e estudo.

Cabe aqui salientar que para cada UC a SEDUC disponibilizou uma ementa e
um material com 10 planos de aula para execugao, no primeiro bimestre do ano letivo.
No entanto, de acordo com os/as professores/as entrevistados/as, eles/elas ndo tém
formacgao suficiente para algumas realidades, o que exige mais tempo de estudo e
planejamento que nao lhes foram ofertados. O/a professor/a A4 enfatiza que a

situagcao dos/as professores/as chega a ser humilhante, pois sdo postos nessas UCs
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sem conhecimento prévio, apenas para garantir sua lotacdo, sem falar nos desafios
estruturais da escola, como falta de espago e recursos tecnoldgicos e a falta de

formacao continua, fatores que estao presentes nessa narrativa:

a sensagao dessa reforma que estamos vivendo € como se o pneu do carro
tivesse furado, eu estou trocando o pneu, mas o carro ta andando. Deu pra
entender? Parece que os professores sao os ultimos a saber, ndo pedem
nossa opiniao, vem de uma hierarquia e vocé tem que fazer do jeito que da,
aos trancos e barrancos e ainda ndo é valorizado. Ser professor ta sendo
muito dificil (Professor/a A4, lotado em escola regular estadual, localizada na
regido da Serra da Ibiapaba).

Portanto, a implementacdo da reforma do ensino médio, no Ceara, traz aos
agentes escolares, sobretudo professores/as, muitos desafios relacionados a
mudancas estruturais e curriculares, a formacéao e a adaptacao dos/as professores/as
e a infraestrutura e recursos didaticos do sistema de ensino como um todo. Um dos
principais desafios é lidar com os IFs, que requerem dos/as professores/as a
familiarizagdo com novos formatos de ensino e uma reorganizagao dos planos de aula.

Nesse cenario de hierarquizacdo do conhecimento e de componentes
curriculares, de contradicbes e de confusdes inerentes a reforma do ensino médio,
analisaremos, especialmente, a presenga da sociologia no DCRC, disciplina que
permanece como obrigatéria no sistema estadual de ensino cearense, o que

analisamos no proximo capitulo.
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4 O COMPONENTE CURRICULAR DE SOCIOLOGIA NO DCRC

Para que a disciplina de sociologia seja reconhecida como legitima e relevante
pelos/as estudantes, professores/as e pela sociedade em seu conjunto, é fundamental
entender os fundamentos tedricos e os conteudos que devem ser abordados no
curriculo (TEIXEIRA, 2012).

De acordo com Silva (2007), a adogao de uma abordagem baseada no
desenvolvimento de competéncias no curriculo resultou em uma simplificacdo e
empobrecimento dos conteudos, conhecida como “"pedagogizagdo" dos

conhecimentos, que provocou modificagcbes significativas nas ciéncias:

Essa “pedagogizacdo” dos conhecimentos foi apontada por Bernstein (2003)
como uma tendéncia dominante na Europa dos anos de 1990. Ropé e Tanguy
(1997) também demonstram o quanto essa nog¢do de competéncias esta
ligada a uma reorganizacdo do trabalho no capitalismo contemporaneo e o
quanto os curriculos se prendem as necessidades imediatas da
reestruturagdo do trabalho, da sociedade de consumo e do cotidiano dos
alunos. Isso significa o empobrecimento dos conteudos, simplificagdes,
modificagdes essenciais da ciéncia (SILVA, 2007, p. 415).

Com base nessa observacdo de Silva (2007), fundamentada em Bernstein
(2003), vamos analisar a presenga da sociologia na redacdo do DCRC, sobretudo a
partir da participagcdo de um/a redator/a na elaboragdo do texto referente a esse
componente curricular.

Durante sua entrevista, o/a redator/a ressaltou a importancia fundamental da
sociologia na formagédo humanistica de uma pessoa, no contexto do Ceara, pois ela
permite que o individuo compreenda sua realidade e seu papel no mundo.

Além dos/as redatores/as do sistema de ensino estadual, a parte destinada a
sociologia também contou com a participacdo de trés colaboradores/as externos/as,
todos/as com mestrado e doutorado que, desempenharam as fungdes de revisores/as
e leitores/as criticos/as.

A sociologia € abordada especificamente na segédo destinada a area de
ciéncias humanas no DCRC, no tépico 8.4.7, que traz como titulo “A diversidade e a
multiplicidade no ensino de Sociologia: narrativas, usos e formas de construgéo do
conhecimento”. No decorrer de oito paginas, € apresentada a importéncia da
sociologia no ensino médio, bem como é apontada a necessidade dos/as
professores/as atentarem para o trabalho com os/as estudantes, de modo que que a

sociologia tenha sentido para eles/elas. O topico dedicado a sociologia propde 0 uso
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de recursos tecnoldgicos, como apoio ao ensino da disciplina, citando inclusive que
eles podem ser ressignificados nos aspectos pedagogicos e ideoldgicos.

Os destaques do paragrafo anterior, sobre a sociologia no DCRC, levam a
premissa de que o modelo de curriculo, baseado nas competéncias, discutido no
decorrer desta dissertacao, além de desvalorizar disciplinas tradicionais, ciéncias de
referéncia, como as ciéncias sociais, psicologizou o processo de ensino-
aprendizagem, enfatizando o individualismo pedagdgico, jogando a responsabilidade
para o/a educador/a. Nessa psicologizacdo, o/a professor/a passou a ter o papel de
"entretenidor”, ou seja, motivador dos alunos (SILVA, 2007, p. 416).

Inicialmente, o texto do componente curricular de sociologia no DCRC propde
uma reflexao dos/as docentes da disciplina, em relagdo ao ensino e aprendizado da
sociologia, buscando responder as indagag¢des de “para que serve a sociologia no
ensino médio?” e “como se organiza o ensino socioldgico na escola”?

Os paragrafos seguintes abordam a afirmagao da Sociologia como ciéncia,
bem como a reformulagao dela, a partir dos estudos de Karl Marx e o materialismo
histérico. Apés os argumentos desenvolvidos, o texto volta-se a responder as

indagagdes iniciais propostas, como podemos ver no seguinte trecho:

Afirmar a Sociologia como conhecimento necessério a formag¢do do aluno
significa amplificar os referenciais epistemoldgicos capazes de promover
mudancas na forma de pensar e agir da/o aluna/o, tornando-o agente
questionador e transformador de sua realidade social. Segundo (Morais,
2004, p. 101) “isso revela a competéncia permanente da Filosofia e da
Sociologia, quer para formular as questbes que interessam, quer para
apresentar as respostas pertinentes. Estdo ai duas razbes pelas quais nao
pode estar ausente do Ensino Médio” (p. 101)”. Neste sentido, o ensino de
Sociologia permite ao educando a oportunidade de descobrir novos olhares
sobre a realidade social com que este se defronta a partir dos saberes das
Ciéncias Sociais quando esses conhecimentos possibilitam dialogos com as
juventudes que se encontram na escola de ensino médio no Brasil (CEARA,
2021, p. 252).

Nesse trecho, podemos dizer que o DCRC afirma o valor da sociologia como
disciplina escolar e sua capacidade em formar cidadaos capazes de compreender a
realidade social em que vivem, de uma forma analitica, oferecendo perspectivas
diferentes que podem levar a sua transformacao.

Assim, propde a utilizacdo de dois sentidos abordados pela sociologia em
relacdo a cidadania: transformar a realidade social e formar o olhar sociolégico. No
primeiro caso, a cidadania seria um objetivo a ser buscado, enquanto no segundo

caso, N0 maximo, seria um objeto a ser investigado (SANTOS, 2012, p. 53).
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Porém, a sociologia ndao deve se restringir somente a cidadania. O
conhecimento acumulado, nas ciéncias sociais, sobre temas como juventude, escola,
trabalho, dentre outros temas, pode ser utilizado tanto para estabelecer os contetudos
a serem ensinados, quanto para orientar as abordagens pedagogicas (SILVA, 2007,
p. 422).

Posteriormente, inicia-se uma discussao sobre a alternancia da sociologia
como disciplina nas escolas do Brasil, e, em seguida, € proposto o uso de tecnologias
da informagao, como uma forma de “elevar o nivel cognitivo do aluno e como simbolo
da sociedade pdés-moderna, que busca nessas novas tecnologias, reorganizar o
trabalho e o trabalhador’ (CEARA, 2021, p. 253).

No decorrer do documento, sao apresentadas alternativas de praticas
pedagdgicas que tornam o processo de ensino-aprendizagem mais atrativo no dia a
dia da sala de aula, com o uso dessas tecnologias, por exemplo, o uso do laboratorio
de informatica, a utilizacdo de filmes, documentarios e o uso do acervo da biblioteca.
Vale destacar que nem todas as escolas da rede possuem estrutura ou aparato para
por em pratica essas acdes. Porém, mais uma vez, sdo apresentadas maneiras do
agir do/a professor/a, como escolher criteriosamente os recursos de audio/visual a
serem apresentados nas aulas, incentivar a leitura, assumir ou ndo uma posicao
ideoldgica de sua preferéncia, algo que € referido como assunto delicado, contudo
“faz-se necessario que, para além das suas preferéncias, ele nao sacrifique conteudos
e muito menos assuma uma postura doutrinaria, comprometendo o aprendizado do
aluno” (CEARA, 2021, p. 254).

Ao propor o caminho a ser percorrido pelos/as professores/as, no ensino de
sociologia, podemos ver a perspectiva do DCRC voltada para um curriculo
instrumentalista. Para Young (2011), esse tipo de curriculo distorce seu propésito e
confunde dois conceitos educacionais distintos: curriculo e pedagogia.

O curriculo refere-se ao conhecimento, considerado importante para 0s
estudantes, enquanto a pedagogia diz respeito as atividades dos professores para
motivar e envolver os alunos nesse curriculo. Esses conceitos devem ser vistos como
diferentes e complementares (YOUNG, 2011, p. 612-614).

No entanto, as diretrizes parecem pressupor que a falta de motivagcdo dos
estudantes pode ser resolvida fornecendo mais orientagao curricular aos/as

professores/as, em vez de fortalecer e apoiar seu conhecimento pedagogico e de
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conteudo, o que, por consequéncia, fortaleceria seu profissionalismo (YOUNG, 2011,
p. 613).

Ao longo do tépico 8.4.7, é sugerido que o ensino de sociologia pode fortalecer
o papel do grémio escolar. O DCRC menciona que os/as professores/as da matéria
tém a capacidade e a responsabilidade de auxiliar os/as estudantes na compreensao
de que a democracia € construida por meio da participagao ativa, e que a cidadania é
conquistada com esforgo, disciplina e responsabilidade. Também é enfatizado da
urgéncia em reavivar, nas novas geragoes, o interesse pela vida politica, ndo apenas
em termos de partidos politicos, mas como um exercicio de cidadania ativa que leve
em consideracéo as aspiracdes e necessidades coletivas (CEARA, 2021, p. 256).

Porém, se pensarmos no tempo de aula destinado ao ensino de sociologia, na
pratica escolar, a escolha dos conceitos que se deve trabalhar se torna ainda mais
complicada. Logo, o desenvolvimento intelectual se baseia em conceitos, e ndo em
meros conteudos ou habilidades. Isso requer que o curriculo seja construido com base
em conceitos.

No entanto, os conceitos sempre se referem a algo especifico. Eles envolvem
determinados conteudos e excluem outros. Portanto, o conteudo € importante, ndo
como fatos a serem simplesmente memorizados, mas sim porque sem ele os
estudantes ndo podem adquirir os conceitos necessarios para desenvolver sua
compreensao, progredir em sua aprendizagem e pratica-la na sociedade (YOUNG,
2011, p. 614).

O tépico também traz uma discussdo sobre o perfil dos professores da
disciplina, que nao possuem graduacao especifica em sociologia, destacando que
pode ser um obstaculo no entendimento dos alunos em relacdo aos saberes

sociologicos. Conforme o texto,

Para lleizi Silva (2004), a problematica sobre o perfil dos professores de
Sociologia que atuam nas salas de aula na disciplina Sociologia, mas que nao
possuem formacao especifica na Licenciatura em Ciéncias Sociais pode
comprometer o ensino dessa disciplina no ensino médio, visto a auséncia de
conhecimentos metodolégicos e de abordagem sobre o tratamento didatico
do saber sociolégico em saber escolar por parte do professor que ministra a
aula. Isso pode dificultar o entendimento por parte dos alunas/os sobre as
grandes questbes sociais que estdo presentes no cotidiano da vida em
sociedade, e que fazem parte do debate das Ciéncias Sociais €, em especial,
da Sociologia (CEARA, 2021, p. 257).
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Ou seja, quando profissionais de outros componentes curriculares, mesmo que
sejam das ciéncias humanas, abordam essas tematicas sem o conhecimento
metodolégico do ensino de Sociologia na educagao basica, eles podem se desviar do
foco de analise adequado e se afastar das especificidades dos conhecimentos das
Ciéncias Sociais.

Em suma, o DCRC ressalta a importancia de contar com profissionais
qualificados em Sociologia, para analisar questdes sociais de forma precisa e
abrangente para facilitar a aprendizagem dos estudantes. E interessante essa
abordagem de valorizagdo dos profissionais, no entanto, € comum, na lotagdo de
professores/as da rede, para fechar a sua carga horaria, que professores/as lecionem
outras disciplinas que nao aquelas da sua area de formagao e atuagao qualificada.
Por exemplo, nas EEPPs, os/AS professores/as tém dedicagao exclusiva. Ou seja,
toda a carga horaria deve ser preenchida na escola. Assim, é comum, que
professores/as de outras disciplinas sejam habilitados a lecionar sociologia.

O final do tépico, mais uma vez, é destinado a orientagdes para os/as
professores/as. Dessa vez, eles/elas devem despertar nos/as estudantes um
interesse pela pesquisa, estimulando a compreensdao de que a produgdo de
conhecimento cientifico envolve a conexao entre conceitos, teoria e realidade,
ressaltando que o/a professor/a desempenha um papel crucial ao ensinar aos/as
alunos/as sobre os fundamentos e a pratica da pesquisa cientifica.

Prosseguindo, a parte do DCRC destinada as Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas, apresenta também o topico 8.4.8: “Saberes, fazeres, praticas e vivéncias
através de exercicios e avaliagdes internas e externas para producdo de
conhecimento significativo”, este tdpico aborda o reconhecimento da existéncia e
necessidade de saberes especificos para a profissdo de professor/a, especialmente a
partir dos anos 1980, com a redemocratizacdo do ensino e 0 movimento pela
profissionalizacdo docente.

O topico também menciona a necessidade de preencher lacunas e abordar
questdes negligenciadas na educagao, tanto no Ensino Basico quanto no Ensino
Superior. Nessa direcdo, € mencionado o Relatério da Comisséo Internacional sobre
Educacgéao para o século XXI (1996) como um marco significativo em questdes cruciais
sobre a educagdo na década de 1990, a partir da escrita dos quatro pilares da
educacao (aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver junto e aprender

a ser), assim o topico supracitado destaca como cada um desses pilares contribui para
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o desenvolvimento integral do individuo, ndo apenas fornecendo conhecimento, mas
também promovendo a capacidade de agir, interagir e alcangar uma compreensao
mais profunda da realidade.

Posteriormente s&do apresentados os “sete saberes necessarios para a
educacao do futuro” elaborados por Edgar Morin (2000): conhecer de forma critica,
discernir informagdes-chave, ensinar sobre a condigdo humana, ensinar sobre a
identidade terrena, lidar com incertezas, ensinar compreensao e promover a ética do
género humano.

Segundo o DCRC, esses pontos ressaltam a importancia de repensar a
educacao, considerando a formagao dos/as professores/as, os saberes especificos
necessarios e os desafios enfrentados no mundo contemporaneo. Assim, o
documento justifica que é fundamental que, nas ciéncias humanas, as tecnologias da
informacédo sejam utilizadas como forma de fortalecer a aprendizagem dos
estudantes.

Entretanto, vale destacar que os sete saberes para a educacgao do futuro
delineiam uma influéncia da visdo pés-moderna de Edgar Morin (2000) em seu
trabalho homénimo. Esta visdo esta intrinsecamente ligada ao pragmatismo
neoliberal, cujo principio norteador é a perpetuacao do capitalismo a qualquer custo
(MORENO, 2021, p. 111).

Ou seja, se relaciona diretamente com os conceitos de "aprender a aprender”,
"aprender a ser" e "aprender a fazer", enquanto se distancia do enfoque no
conhecimento e do que € necessario ser conhecido, especialmente em relagdo aos
fendbmenos, sejam naturais, sejam sociais, cujo entendimento & essencial para
compreender e combater as desigualdades.

Portanto, pode-se inferir que nesse tépico o DCRC elaborado a partir da BNCC,
embasada em teorias pos-modernas e no neoliberalismo escolar, desempenha o
papel de influenciar a estrutura do sistema educacional, promovendo um modelo de
ensino alinhado com os principios do capital. Dentro dessa perspectiva, a ideologia da
competéncia, representada pela premissa metodologica "aprender a aprender",
obscurece os interesses reais da classe dominante (MORENO, 2021, p. 128).

Em sintese, essa analise revela a conexao entre o campo educacional, a légica
do capital e a influéncia desses valores na manutengao da ordem social e no controle

dentro de uma sociedade capitalista.
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Em seguida, o documento enfatiza a importdncia de uma abordagem
processual e continua da avaliagdo, que ocorre desde o planejamento da aula até a
sua execugao. Além de medir o desempenho cognitivo dos/as alunos/as, a avaliagéo
também deve considerar o modo como o/a professor/a atua na relagdo de ensino e
aprendizagem e deve priorizar o aprendizado dos/as alunos/as. A avaliagdo nao deve
ser punitiva ou classificatoria, pois isso poderia diminuir a autoestima dos/as
alunos/as, promover a competitividade e o individualismo. Segundo o DCRC, com o
surgimento de novas tecnologias e espagos na educagéo, a organizagao do trabalho
pedagogico foi alterada, e a avaliagdo precisa se adaptar a essas mudangas,
buscando estratégias de avaliagao positivas, que contribuam para o desenvolvimento
de suas competéncias e habilidades (CEARA, 2021, p. 262).

Cabe salientar que o DCRC ressalta a importancia do ENEM e das avaliacbes
externas, mas também alerta para o risco de a educacgao basica se tornar refém delas.
Isso significa que ndo se deve permitir que a formagado dos/as alunos/as seja
exclusivamente direcionada para atender aos requisitos dessas avaliagoes,
negligenciando outros propésitos igualmente importantes, como a preparacéo para o
mundo do trabalho, o exercicio da cidadania, a promog¢do e a construgcdo de
conhecimentos que preparam os alunos para serem pensadores reflexivos e criticos.
(CEARA, 2021, p. 262).

No entanto, vemos na pratica que esta nio é a realidade da rede estadual que
promove ranking, metas para as credes e escolas, relativas as avaliagbes externas.
Como vimos no capitulo anterior, referente a implementacdo do novo ensino médio,
as diretrizes do DCRC, relacionadas aos itinerarios formativos, foram desprezadas,
pois a SEDUC optou em desenvolver uma arquitetura baseada nas diretrizes do novo
ENEM; ou seja, existe uma oposi¢céo entre curriculo e pratica escolar que ignora a
complexidade da ordem legal e as conexdes entre os diferentes 6rgdos envolvidos.
Como vimos, existem varias ordens legais e praticas que podem se influenciar
mutuamente, algumas vezes legitimando umas as outras ou ndao (MEUCCI,
BEZERRA, 2014).

Portanto, o processo educativo ndo se restringe apenas as escolas, mas
também envolve outros agentes e instituigbes, como o MEC, as universidades, as
editoras, entre outros, a partir disso € necessario ressaltar que o mundo legal, oficial
e burocratico € tdo complexo e contraditério quanto a pratica escolar (MEUCCI,
BEZERRA, 2014).
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O préximo topico, 8.4.9, € nomeado de “Pesquisa como principio pedagogico:
lendo, acessando, ouvindo, assistindo e experienciando”, e nele, percebemos mais
referenciais sociologicos que estdo além do topico especifico da sociologia. O texto
no documento sugere que os/as professores/as devem adotar praticas que incentivem
a critica e a reflexao sobre a sociedade em que os estudantes estao inseridos, bem
como abordar temas como a diversidade étnica e racial, incentivando a pesquisa como
um principio educativo e fator importante para o desenvolvimento de uma
aprendizagem significativa (CEARA, 2021, p. 266).

O topico 8.4.10 do DCRC traz a matriz das Ciéncias Humanas Sociais e
Aplicadas, dividida por competéncias e habilidades especificas da area, conforme a
BNCC, objetos de conhecimento e objetos especificos, como podemos ver na tabela

abaixo, a qual tem o intuito de elucidar como a matriz foi apresentada no documento:

Tabela 1 - Competéncia especifica 1 e Habilidade especifica 1 BNCC - Matriz de
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas — DCRC.
COMPETENCIA ESPECIFICA 1

Analisar processos politicos, econémicos, sociais, ambientais e culturais nos ambitos local, regional, nacional e mundial em
diferentes tempos, a partir da pluralidade de procedimentos epistemoldgicos, cientificos e tecnolégicos, de modo a
compreender e posicionar-se criticamente em relacéo a eles, considerando diferentes pontos de vista e tomando decisdes
baseadas em argumentos e fontes de natureza cientifica.

(EM13CHSA101) Identificar, analisar e comparar diferentes fontes e narrativas expressas em diversas
linguagens, com vistas a compreensdo de ideias filoséficas e de processos e eventos histdricos,
geograficos, politicos, econdmicos, sociais, ambientais e culturais.

Métodos, narrativas e ferramentas de pesquisa nas ciéncias humanas;

A constituicdo das diversas fontes histéricas e a construcdo de significados a partir das evidéncias
documentais: fontes orais, visuais, audiovisuais, escritas e virtuais;

Os diversos discursos historiograficos e seus pressupostos tedricos na compreensdo dos processos
histéricos;

As diversas linguagens e narrativas sociais como expressdes culturais no tempo e no espago; Fontes
e narrativas filosoficas;

A duvida filosodfica; Linguagens cartograficas e pictograficas: Mapas, Atlas e escalas;

Narrativas sociolégicas e antropoldgicas;

Pensamento classico e contemporaneo da sociologia.

HISTORIA GEOGRAFIA
Discussao das Anédlise e
diversas fontes interpretacéo de
histéricas e suas mapas, escalas,
especificidades, graficos, tabelas e
compreendendo-as outras fontes e nos
como substratos que diversos ambitos da
auxiliam na vida considerando-os
interpretacdo dos como elementos
fatos e contextos capazes de fornecer

HABILIDADE 1

OBJETOS DE
CONHECIMENTO

FILOSOFIA
Reconhecimento do
problema filoséfico como
fonte de pesquisa e sua
relagcdo com o
questionamento, a
especulagéo, a
criticidade, a
sistematicidade, o
pensamento racional, a

SOCIOLOGIA
Compreensao da
Sociologia como
ciéncia da sociedade
em sintonia com o
movimento da vida
social contemporanea.

histéricos. uma leitura e argumentacao, a
OBJETOS compreenso de abstragdo e a criagdo de
ESPECIFICOS ideias. conceitos.

Conhecimentos e
narrativas sobre as

Desenvolvimento e
aplicacao de nocdes

Apresentagéo dos
discursos

Identifica¢éo das
diversas narrativas

interpretativos da
Histéria, discutindo os
pressupostos tedrico-
metodolégicos
utilizados na analise e
interpretacdo dos
processos histéricos

corretas de
localizacéo e
orientacdes através
da leitura de diversas
fontes cartograficas
em variadas escalas.

filoséficas (ética, politica,
metafisica, l6gica,
epistemologia, estética,
filosofia da arte,
antropologia filoséfica
etc.).

principais questdes
das Ciéncias Sociais
(Sociologia,
Antropologia, Ciéncia
Politica e Economia),
mediante a analise da
realidade social,
através dos
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e situando-o0s no
tempo e no espago.

acontecimentos
histéricos,
socioculturais e
politicos.

Compreensao dos
saberes populares e
locais através das
multiplicidade das
suas manifestagbes
culturais,
considerando a
diversidade da
sociedade, do tempo
histérico e dos
espacgos geograficos.

Consideracdes e
aplicagbes acerca
dos codigos
especificos da
Geografia para a
compreensao,
distribuicéo,
localizagao e
frequéncia de
fendbmenos naturais.

Estudo das diferentes
narrativas que dialogam
com a filosofia (mito,
religido, senso comum,
arte e ciéncia) e suas
distingbes, assim como
obras que abordam
tematicas filosoficas que
dialogam com temas
contemporaneos, como
corpo, género,
sexualidade, trabalho,
neoliberalismo.

Estudos sobre
especificidade do
conhecimento
socioldgico e suas
relagdes, dialogos e
distingdes com outras
narrativas sociais
fundadas em opinides
e crengas comuns,
proporcionando a/ao
aluna/o compreender
o procedimento
metodoldgico das
ciéncias sociais.

Entendimento dos
conceitos de
documento e
monumento,
distinguindo-os como
expressao do tempo,
da memoria e das
demandas do tempo
presente.

Interpretacdo das
mlltiplas escalas nos
fenbmenos
socioespaciais,
ambientais e naturais,
a partir das diversas
fontes de informacéo,
considerando a
pluralidade de
procedimentos
metodoldgicos da
Geografia.

Entendimento do
significado, sentido e
potencialidade da davida
na atitude filosofica,
desconstrugéo da ideia
da davida como
fragilidade, diferenciagao
entre a ddvida cotidiana e
a filosdfica, relagéo da
davida com a escuta e 0
dialogo e as teorias
filosoficas que tenham a
davida como problema
filoséfico (ceticismo
classico, Descartes e
outros).

Problematizagéo do
saber histérico como
transitério, dinamico e
em continua
construcao,
percebendo que,
intermediado por
fontes, ele resulta das
interacOes entre o
passado e o presente
a partir dos anseios e
necessidades da
sociedade.

Reconhecimento das
diversas correntes
filosoficas da tradicéo
(idealismo, realismo,
racionalismo, empirismo,
materialismo,
fenomenologia,
existencialismo e outras).

Fonte: Documento Curricular Referencial do Ceara (Brasil, 2021 p. 272).
Elaboragao: elaborado pelo autor.

No DCRC, cada habilidade especifica possui os objetos de conhecimento, que
sdo comuns para todos os componentes curriculares e os objetos especificos de cada
um.

E importante ressaltar que a proposta curricular do DCRC é abrangente,
apresentando uma variedade de temas que envolvem as Ciéncias Sociais, com
énfase na sociologia, mas também considerando a antropologia e a ciéncia politica,

sem negligenciar essas areas, sobretudo a tematica da cultura e da cidadania.
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Quando perguntamos ao/a redator/a da sociologia como foi a elaboragao da
abordagem dos conteudos tedrico-metodologicos e das praticas pedagogicas
inerentes a disciplina de sociologia, ele/ela relatou que foi através de varias fontes
bibliograficas, vejamos:

através de muita pesquisa, compomos um banco de dados para o
desenvolvimento de toda a escrita, revisitamos autores da area, pesquisamos
e analisamos todos os livros didaticos vigentes para a ideia inicial, que seria
a proposta do MEC de um curriculo minimo, porém optamos, na area de
Humanas, por compor um documento mais enriquecido com mais sugestoes
e possibilidades de escolhas para os professores nas escolas. Discutimos
com os colaboradores também que puderam fazer suas contribuicbes em
todo o documento e através da consulta publica, justificamos e/ou
acrescentamos todos os elementos propostos validos. (Redator/a de
sociologia - DCRC).

Assim, conforme o/a entrevistado/a ocorreu um processo de pesquisa extensa
realizado para o desenvolvimento de um banco de dados que embasa toda a escrita
do documento. Ele/ela enfatiza a importancia de revisitar autores da area, analisar os
livros didaticos existentes e considerar a proposta inicial do MEC de um curriculo
minimo.

Meucci e Bezerra (2014) abordam a importancia de uma analise socioldgica do
curriculo, levando em considerag&o a dinamica institucional e histérica que o envolve.
Isso é essencial para evitar uma abordagem simplista que conecte automaticamente
os resultados do processo educacional a intengao original do curriculo.

Ou seja, a simples rotinizagdo dos conteudos abordados pela disciplina ndo é
suficiente para definir sua identidade ou seu papel no contexto da educacéo basica. E
necessario considerar as relagdes entre curriculo, pedagogia e avaliagdo como
elementos interligados que influenciam o processo educativo como um todo.
(MEUCCI, BEZERRA, 2014).

Todavia, na disciplina sociologia, segundo o/a redator/a, optou-se por criar um
documento mais rico, oferecendo mais sugestdes e possibilidades de escolha para os
professores nas escolas. Os/as colaboradores/as (externos/as) foram envolvidos/as
nesse processo, permitindo que fizessem suas contribuicbes em todo o documento.
Além disso, é citada a importancia da consulta publica, na qual todas as propostas
validas foram justificadas e ou incorporadas.

Assim, podemos inferir que houve uma abordagem cuidadosa e abrangente

adotada no desenvolvimento do documento, com énfase na colaboracdo e no



80

envolvimento de diversas perspectivas, através da participacao dos/as professores/as
e a consideragao das contribuicbes deles/delas durante a consulta publica.

Cabe salientar que o/a redator/a, em sua fala, enfatiza a necessidade de pensar
o curriculo de uma maneira ndo essencialista. Quando indagado/a sobre a experiéncia
de desenvolver o texto orientador do componente curricular de sociologia, ele/ela

menciona,

Foi um desafio necessario, como tudo neste processo, pois durante a criagao,
por fazermos parte da propria escola, atuarmos também no chéo da escola,
tinhamos a capacidade de nos colocar dentro do processo e saber de cada
necessidade, da defesa de cada espacgo, dos conhecimentos que poderiam
ser trabalhados ou elencados em acordo com a formagao de professores e
necessidades de cada comunidade etc. Tudo foi pensado neste sentido
também e todo o documento é referencial para o professor, que deve ter sua
autonomia e criatividade, como direito, assim como sua formagéao, entre
outros estabelecidos pela CF/88 e LDB etc. (Redator/a de sociologia - DCRC).

Ou seja, em sua fala podemos inferir que a proposta curricular ndo deve ser
considerada algo isolado ou estatico, mas sim como algo influenciado por fatores
sociais, histéricos e pedagogicos, de acordo com a realidade em que estdo inseridos.
Em outras palavras, a proposta curricular ndo pode ser considerada de forma
independente, mas deve ser compreendida dentro do contexto da realidade em que é
aplicada.

A Tabela 2 detalha especificamente os objetos especificos do componente
curricular de sociologia, de acordo com a matriz curricular de ciéncias humanas, ou
seja, os objetos por competéncia e habilidade especificas da area, conforme definidos
pela BNCC:

Tabela 2 — Objetos especificos de sociologia, conforme a matriz curricular de Ciéncias
Humanas do DCRC

COMPETENCIA ESPECIFICA 1
Analisar processos politicos, econémicos, sociais, ambientais e culturais nos ambitos local, regional, nacional e mundial em
diferentes tempos, a partir da pluralidade de procedimentos epistemoldgicos, cientificos e tecnolégicos, de modo a
compreender e posicionar-se criticamente em relacédo a eles, considerando diferentes pontos de vista e tomando decisdes
baseadas em argumentos e fontes de natureza cientifica.
(EM13CHSAL01) Identificar, analisar e comparar diferentes fontes e narrativas
expressas em diversas linguagens, com vistas a compreenséo de ideias filoséficas e
de processos e eventos histéricos, geogréficos, politicos, econdmicos, sociais,
ambientais e culturais.
Compreensao da Sociologia como ciéncia da sociedade em sintonia com o
movimento da vida social contemporanea.
Conhecimentos e narrativas sobre as principais questdes das Ciéncias Sociais
(Sociologia, Antropologia, Ciéncia Politica e Economia), mediante a andlise da
realidade social, através dos acontecimentos histéricos, socioculturais e politicos.
Estudos sobre especificidade do conhecimento sociol6gico e suas relacdes, dialogos
e distingdes com outras narrativas sociais fundadas em opinifes e crengas comuns,
OBJETOS ESPECIFICOS proporcionando a&/ao aluna/o compreender o procedimento metodolégico das
ciéncias sociais.
(EM13CHSA102) Identificar, analisar e discutir as circunstancias histéricas,

HABILIDADE 1
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HABILIDADE 2

geogréficas, politicas, econdmicas, sociais, ambientais e culturais de matrizes
conceituais (etnocentrismo, racismo, evolucao, modernidade,
cooperativismo/desenvolvimento etc.), avaliando criticamente seu significado
histérico e comparando-as a narrativas que contemplem outros agentes e discursos.

OBJETOS ESPECIFICOS

Compreenséo e andlise dos conhecimentos sobre individuo, sobre sociedade, seus
processos e suas praticas socioculturais, desenvolvendo condutas de
guestionamentos, problematizacé@o e andlise sobre as questdes que envolvem a vida
social, cultural, além de pessoal, politica e econémica.

Estudos e debates a respeito dos conhecimentos sobre os elementos da cultura e
seu desenvolvimento, principalmente os da cultura local, formagdo da propria
identidade étnica, além da cultura e identidade de outros, implicando o auto
reconhecimento, reconhecimento das diferengas, visando construir uma relacéo de
respeito.

Identificacéo, reflexao e contextualizagdo sobre os processos de estratificagéo social,
socializagdo e seus agentes, interacdo social e conflitualidade, estrutura social,
organizagBes e grupos sociais, questionando sobre a ideia de socializacdo e a
construcéo de cidadéos e cidadas do futuro.

Identificacdo e andlise das diferencas e desigualdades étnicas, raciais, de género,
religiosas, regionais e culturais, interpretando-as enquanto fendmenos sociais, hdo
naturais, proporcionando &/ao aluna/o conhecer perspectivas tedricas sobre cultura
€ seus principais representantes.

HABILIDADE 3

(EM13CHSA103) Elaborar hipéteses, selecionar evidéncias e compor argumentos
relativos a processos politicos, econémicos, sociais, ambientais, culturais e
epistemoldgicos, com base na sistematiza¢éo de dados e informagdes de diversas
naturezas (expressdes artisticas, textos filosoficos e socioldgicos, documentos
histéricos e geogréficos, graficos, mapas, tabelas, tradicdes orais, entre outros).

OBJETOS ESPECIFICOS

Estudos e reflexdes para entendimento da Sociologia como uma ciéncia dinamica,
prética e reflexiva sobre as questdes sociais, possibilitando a compreenséo sobre as
diferengas entre os conceitos de senso comum e de conhecimento socioldgico, assim
como seu objeto de estudo, distinguindo os dois métodos classicos de pensar a
realidade social através da Sociologia classica: a abordagem positivista e a
abordagem dialética;

Interpretagdo e analise dos fundamentos tedricos dos primeiros pensadores da
Sociologia, distinguindo suas principais teorias e conceitos basicos: Durkheim (Teoria
da Integracdo), Weber (Teoria da Acédo Social), Marx (Teoria da Acumulacao)

Identificacdo e investigagdo da realidade social, econémica e politica brasileira,
exercitando o desenvolvimento da Imaginacdo Socioldgica e do exercicio da
Pesquisa Sociolégica, buscando compreender e experimentar conceitos e métodos
de pesquisa em Ciéncias Sociais.

HABILIDADE 4

(EM13CHSA104) Analisar objetos e vestigios da cultura material e imaterial de modo
a identificar conhecimentos, valores, crengas e praticas que caracterizam a
identidade e a diversidade cultural de diferentes sociedades inseridas no tempo e no
espago.

OBJETOS ESPECIFICOS

Investigacdo, andlise e debate sobre a organizacdo social das etnias indigenas
cearenses na atualidade, identificando: identidade, diversidade, valores, crencas e
praticas culturais (cultura e sociedade);

Investigacdo sobre a distingdo entre as culturas material e imaterial dos povos
originarios cearenses hoje, relacionando-as aos fatores histéricos de identidade na
luta pelo acesso a terra (cultura e territério);

Compreensao, descricdo e andalise da distribuicdo espacial e constituicao
demografica das miultiplas praticas culturais das diversas etnias cearenses,
circunscrevendo-as ao longo do tempo (cultura e populacdo).

Estudo e descusséo a respeito das formas de representacao e de processos sociais,
conselhos, organizagdo social, instituicdes sociais e movimentos sociais (feministas,
indigenas, negros, homossexuais, etc.), buscando valorizar, respeitar e apoiar suas
causas, suas lutas, validando-os enquanto fenémenos necessarios a formacéo da
cidadania e da propria formacéo educacional.

Reconhecimento da cultura dos povos indigenas, dos quilombolas e de outros grupos
sociais, empenhandose na defesa e garantia do direito a diversidade dentro da
sociedade, seja nos aspectos culturais e/ou politicosideolégicos, promovendo a
visibilidade em favor de suas causas e dos seus direitos garantidos legalmente,
enquanto direitos de todos e como fortalecimento da propria identidade cultural de
cada cidadéo cearense e brasileiro.

HABILIDADE 5

(EM13CHSA105) Identificar, contextualizar e criticar tipologias evolutivas
(populagbes némades e sedentarias, entre outras) e oposicdes dicotdmicas
(cidade/campo, cultura/ natureza, civilizados/barbaros, razao/emocao,
material/virtual etc.), explicitando suas ambiguidades.

OBJETOS ESPECIFICOS

Identificacéo e discusséo sobre os diversos embates de representacédo, histéricos ,
filosoficos e socioldgicos, na construcdo da sociedade global, nacional e local em
seus diversos tempos e espagos sociais: etnias; migragdes, suas formas e tipologias;
0 processo de urbanizagédo; relagéo da estrutura urbana e a rural; o desenvolvimento
da prética agricola e sua relacdo com o meio (natural e geografico);

Estudo dos processos histéricos de formagédo do pensamento antropolégico, reunindo
suas narrativas, investigagdes, documentos e registros histéricos a respeito dos
povos originarios, exploracdes, avancos colonialistas, imperialismo europeu e outros
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estudos cientificos, buscando compreender a histéria da humanidade.

HABILIDADE 6

(EM13CHSAL06) Utilizar as linguagens cartografica, grafica e iconografica, diferentes
géneros textuais e tecnologias digitais de informac&o e comunicacéo de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais, incluindo as escolares,
para se comunicar, acessar e difundir informagdes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

OBJETOS ESPECIFICOS

Compreenséo do uso reflexivo, critico e ético de diferentes linguagens e das TICs na
produgdo do conhecimento, possibilitando ao aluno melhor manejo dessas
ferramentas para sua aprendizagem.

Identificacéo e analise dos avancos proporcionados pelas tecnologias a humanidade,
guestionando aquelas situa¢des que possam implicar em prejuizos para a atuagéo
do homem dentro do processo produtivo e humanitario da sociedade.

Identificacdo e analise dos avangos proporcionados pelas tecnologias a humanidade,
questionando aquelas situagdes que possam implicar em prejuizos para a atuagao
do homem dentro do processo produtivo e humanitario da sociedade.

COMPETENCIA ESPECIFICA 2

Analisar a formacéo de territorios e fronteiras em diferentes tempos e espagos, mediante a compreenséo das relagdes de
poder gue determinam as territorialidades e o papel geopolitico dos Estados-Nacdes.

HABILIDADE 1

(EM13CHSA201) Analisar e caracterizar as dinamicas das populagdes, das
mercadorias e do capital nos diversos continentes, com destaque para a mobilidade
e a fixacdo de pessoas, grupos humanos e povos, em funcdo de eventos naturais,
politicos, econdmicos, sociais, religiosos e culturais, de modo a compreender e
posicionar-se criticamente em relagdo a esses processos e as possiveis rela¢des
entre eles.

OBJETOS ESPECIFICOS

Compreenséo, interpretacdo e andlise do pensamento e os conceitos formulados
pelos principais pensadores classicos e contemporaneos da Sociologia.

Conhecimento e discussdo dos conceitos de politica, poder e autoridade na
perspectiva das classes sociais, etnias (europeias, indigenas e africanas) e género,
valorizando as diferentes manifesta¢des culturais destes segmentos sociais, de modo
a preservar o direito a diversidade.

Examinar, aplicar e avaliar o processo de construgdo individual e coletiva da
cidadania, numa perspectiva das classes sociais, das etnias (européias, africanas,
indigenas) e género, observando a realidade social, econdmica e politica da
sociedade brasileira.

Estudo, aplicacéo e avaliagdo do processo de construcdo individual e coletiva da
cidadania, numa perspectiva das classes sociais, das etnias (européias, africanas,
indigenas) e género, observando a realidade social, econdmica e politica da
sociedade brasileira.

HABILIDADE 2

(EM13CHSA202) Analisar e avaliar os impactos das tecnologias na estruturagao e
nas dindmicas de grupos, povos e sociedades contemporaneos (fluxos
populacionais, financeiros, de mercadorias, de informacdes, de valores éticos e
culturais etc.), bem como suas interferéncias nas decisdes politicas, sociais,
ambientais, econdmicas e culturais.

OBJETOS ESPECIFICOS

Estudo, descrigdo e analise, com base nas perspectivas sociolégicas, histéricas e
filosoficas, dos Meios de Comunicagdo de Massa, refletindo sobre seus impactos
causados e investigando como as Tecnologias da Informac&o e da Comunicagao
contribuem para a formagé&o de novos fendmenos sociais, de grupos, de identidades,
além de processos de inclusdo e excluséo social.

Identificac@o e analise das questdes contemporaneas que envolvem o uso das
Tecnologias da Informacgdo e da Comunicacao, tais como: privacidade, liberdade de
expressdo, censura, fake news, iniciativas politicas e legais, entre outros temas,
avaliando a influéncia e impactos dessas tecnologias e dos meios de comunicagdo
de massa sobre os habitos culturais, formacéo e transformacdes sociais, politicas e
econdmicas.

HABILIDADE 3

(EM13CHSA203) Comparar os significados de territério, fronteiras e vazio (espacial,

temporal e cultural) em diferentes sociedades, contextualizando e relativizando
visdes dualistas (civilizagao/barbérie, nomadismo/sedentarismo,
esclarecimento/obscurantismo, cidade/campo, entre outras).

OBJETOS ESPECIFICOS

Entendimento, investigacdo e avaliagdo do fendmeno da globalizagdo, a partir da
consequéncia do aumento da desigualdade social, além do acumulo de problemas
ecoldgicos, reconhecendo estes como os principais desafios no século XXI.

Conhecimentos e investigagdo sobre conceitos e causas relacionados as terras,
aldeias e Territorios Indigenas (Tl 's) cearenses e brasileiros, reconhecendo seus
aspectos ancestrais, histéricos, econémicos, politicos e ecolégicos.

HABILIDADE 4

(EM13CHSA204) Comparar e avaliar os processos de ocupagdo do espaco e a
formacdo de territérios, territorialidades e fronteiras, identificando o papel de
diferentes agentes (como grupos sociais e culturais, impérios, Estados Nacionais e
organismos internacionais) e considerando os conflitos populacionais (internos e
externos), a diversidade étnico-cultural e as caracteristicas socioecondmicas,
politicas e tecnoldgicas.

OBJETOS ESPECIFICOS

Entendimento, assimilagdo e debate entre os conceitos de cultura, género,
diversidade sexual , etnia , identidade cultural (indigenas, europeias, africanas e
afrobrasileiras, interpretando ainda o0s conceitos de interculturalidade,
intraculturalidade, multiculturalidade e transculturalidade..
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Conhecimento e registro das diferengas entre os conceitos de terra, aldeia e de
territério para os povos originarios do Ceara e do Brasil, buscando observar, estudar
e buscar experiéncias através de aula de campo, trabalho de campo e turismo
comunitario em suas aldeias e territorios.

HABILIDADE 5

(EM13CHSA205) Analisar a producdo de diferentes territorialidades em suas
dimensGes culturais, econdémicas, ambientais, politicas e sociais, no Brasil e no
mundo contemporéneo, com destaque para as culturas juvenis.

OBJETOS ESPECIFICOS

Compreensao e discussdo do conceito de Juventude, investigando as questdes
antropoldgicas, histdricas, culturais e sociais, além de bioldgicas, que envolvem este
periodo da existéncia do individuo, caracterizado pela transitoriedade.

Identificacdo, entendimento e experimentagdo da relagdo entre juventude e
movimentos sociais, discutindo suas dimensdes sociais, politicas, culturais,
ambientais e econémicas.

Entendimento, experimentacdo e expressdo a respeito da emergéncia do debate
sobre a questé&o juvenil em suas relagées com a cultura e a organizagao territorial na
producdo do mundo urbano.

Problematizacao e reflexdo sobre os processos de formagao identitaria dos jovens e
suas trajetorias de vida, possibilitando a consciéncia de si e suas subjetividades em
meio a diversidade humana

HABILIDADE 6

(EM13CHSA206) Analisar a ocupagdo humana e a producdo do espaco em
diferentes tempos, aplicando os principios de localizagado, distribuicdo, ordem,
extensd@o, conexdo, arranjos, casualidade, entre outros que contribuem para o
raciocinio geografico.

OBJETOS ESPECIFICOS

Compreenséo e avaliagdo do fendbmeno da urbanizacéo e o crescimento das cidades
contemporaneas, percebendo-as enquanto espagos democraticos e de contradigées,
debatendo sobre as questdes dos processos de interesse privado, especulacéo,
apropriacao do espaco publico, espacos excludentes, entre outros fenémenos.

COMPETENCIA ESPECIFICA 3

Analisar e avaliar criticamente as relagdes de diferentes grupos, povos e sociedades com a natureza (producéo, distribuicdo

e consumo) e seus impactos econdmicos e socioambientais, com vistas a proposicdo de alternativas que respeitem e
promovam a consciéncia, a ética socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional, nacional e global.

HABILIDADE 1

(EM13CHSA301) Problematizar habitos e préaticas individuais e coletivos de
producéo, reaproveitamento e descarte de residuos em metropoles, areas urbanas e
rurais, e comunidades com diferentes caracteristicas socioecondmicas, e elaborar
e/ou selecionar propostas de agdo que promovam a sustentabilidade socioambiental,
0 combate a poluigdo sistémica e 0 consumo responsavel.

OBJETOS ESPECIFICOS

Identificacé@o e avaliagao dos impactos da produgdo humana na natureza, pontuando
os fatores contraditorios que séo considerados como crescimento e os fatores que
representam a destruicdo sobre o meio ambiente e do préprio homem, com base nos
modelos seculares da producéo e do consumo.

Compreensao e discussdo sobre os diferentes modos de producdo e consumo
sustentavel dos grupos minoritarios que representam diferentes padrdes de consumo
na aldeia global, investigando sobre essas experiéncias, seus agentes sociais,
instituices e parceiros envolvidos.

HABILIDADE 2

(EM13CHSA302) Analisar e avaliar criticamente os impactos econémicos e
socioambientais de cadeias produtivas ligadas a exploracéo de recursos naturais e
as atividades agropecuarias em diferentes ambientes e escalas de andlise,
considerando o modo de vida das populagbes locais - entre elas as indigenas,
quilombolas e demais comunidades tradicionais -, suas praticas agroextrativistas e o
compromisso com a sustentabilidade.

OBJETOS ESPECIFICOS

Compreenséo e discussdo das relagcdes econdmicas, politicas, culturais e sociais a
respeito do desenvolvimento econémico, refletindo sobre os fendmenos sociais
atuais que representam impactos ambientais negativos e prejudiciais ao planeta,
entre eles: aquecimento global, desertificacéo, poluicéo e desperdicio, esgotamento
de recursos naturais e outros relacionados a preocupagédo com o meio ambiente e
consequentemente com a vida da prépria humanidade.

Identificacéo e discusséo sobre as contradigbes dos discursos politicos e econdmicos
produzidos sobre o crescimento, desenvolvimento local e global, relacionando-os a
dados produzidos por fontes validas, procurando analisar documentos produzidos ao
longo dos anos por pesquisadores da area.

HABILIDADE 3

(EM13CHSA303) Debater e avaliar o papel da industria cultural e das culturas de
massa no estimulo ao consumismo, seus impactos econdmicos e socioambientais,
com vistas a percepgéo critica das necessidades criadas pelo consumo e a adocdo
de habitos sustentaveis.

OBJETOS ESPECIFICOS

Identificacéo e andlise dos aspectos naturais afetados pela médo humana diante da
exploracdo dos recursos naturais e padrfes atuais de consumo, analisando seus
impactos sociais, politicos e econémicos.

Conhecimento e discussdo sobre como sdo assimilados pelos sujeitos 0s processos
sociais que exigem a incorporagdo da l6gica da sociedade do consumo (valores,
ideias, comportamentos e praticas sociais eleitas na e pela cultura) presente na vida
social contemporanea cuja finalidade incide sobre a possibilidade de mudanca, ou
ndo de uma nova postura desses sujeitos frente a realidade socialmente padronizada.

HABILIDADE 4

(EM13CHSA304) Analisar os impactos socioambientais decorrentes de praticas de
instituicbes governamentais, de empresas e de individuos, discutindo as origens
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dessas praticas, selecionando, incorporando e promovendo aquelas que favoregcam
a consciéncia e a ética socioambiental e 0 consumo responsavel.

OBJETOS ESPECIFICOS

Investigacdo e reflexdo sobre os desafios enfrentados pelas sociedades
contemporaneas relacionados as questdes da ecologia ambiental, a expanséo da
ciéncia, a tecnologia e ao crescimento econdmico, buscando refletir sobre as
questdes de ética socioambiental e bioética.

HABILIDADE 5

(EM13CHSA305) Analisar e discutir o papel e as competéncias legais dos
organismos nacionais e internacionais de regulacéo, controle e fiscalizagdo
ambiental e dos acordos internacionais para a promogao e a garantia de praticas
ambientais sustentaveis.

OBJETOS ESPECIFICOS

Entendimento e discusséo sobre as questdes legais e mudangas sociais e
tecnolégicas, assimilando-as enquanto fatores necessarios para praticas ambientais
sustentaveis.

Pesquisa e andlise de documentos e acordos locais, nacionais e internacionais que
definem as regras sobre a promogao e garantia dos direitos ambientais, refletindo
sobre suas aplicabilidades e as possibilidades dos paises em desenvolvimento e
outros promoverem mudangas em detrimento do crescimento econdmico, em virtude
dos problemas ambientais criados em larga escala pelos paises ricos.

HABILIDADE 6

(EM13CHSA306) Contextualizar, comparar e avaliar os impactos de diferentes
modelos socioecondmicos no uso dos recursos naturais e na promocdo da
sustentabilidade econdmica e socioambiental do planeta (como a adogdo dos
sistemas da agrobiodiversidade e agroflorestal por diferentes comunidades, entre
outros).

OBJETOS ESPECIFICOS

Compreenséo e andlise sobre os modos de produgéo ligados ao agronegécio e aos
sistemas agricolas sustentaveis, identificando as diferengas entre os modos de
producdo e seus impactos ambientais, sociais , politicos e econdmicos.

COMPETENCIA ESPECIFICA 4

Analisar as relag6es de produgéo, capital e trabalho em diferentes territérios, contextos e culturas, discutindo o papel
dessas relacfes na construcéo, consolidacdo e transformacao das sociedades.

HABILIDADE 1

(EM13CHSA401) Identificar e analisar as relagdes entre sujeitos, grupos, classes
sociais e sociedades com culturas distintas diante das transformacgGes técnicas,
tecnoldgicas e informacionais e das novas formas de trabalho ao longo do tempo, em
diferentes espacos (urbanos e rurais) e contextos.

OBJETOS ESPECIFICOS

Entendimento a respeito da diversidade sobre os modos de producéo e os mercados
de trabalho, orientado pelos conflitos entre grupos sociais orientados pela
propriedade privada e a distribuicdo da riqueza.

Entendimento e decodificagdo das relagdes econdmicas, politicas e sociais
desenvolvidas no interior da sociedade capitalista, buscando compreender a
especificidade da realidade brasileira neste contexto.

HABILIDADE 2

(EM13CHSA402) Analisar e comparar indicadores de emprego, trabalho e renda em
diferentes espacos, escalas e tempos, associando-0s a processos de estratificagdo
e desigualdade socioecondmica.

OBJETOS ESPECIFICOS

Conhecimento, acompanhamento e debate sobre as novas configuragdes do trabalho
mediante novas formas de contratagdo, no Brasil e no mundo, para além do trabalho
assalariado: terceirizacdo, quarteirizacdo, mercado informal etc.

Reconhecimento, discusséo e andlise da dindmica das classes sociais na sociedade
capitalista, os conflitos de interesses e o impacto nas relacdes econdmicas, politicas
e sociais no Brasil e no mundo.

Entendimento e debate sobre a evolugdo das organizagdes sociais e dos modos de
produgdo econdmica ao longo da histéria da humanidade e suas ramificagdes na
contemporaneidade.

.Conhecimento, reflexdo e analise da educagao no Brasil relacionada aos indicadores
de emprego, trabalho e renda, buscando possibilitar aos estudantes na escola
pensarem a prépria escola.

HABILIDADE 3

(EM13CHSA403) Caracterizar e analisar os impactos das transformacdes
tecnoldgicas nas relagfes sociais e de trabalho préprias da contemporaneidade,
promovendo agdes voltadas & superagdo das desigualdades sociais, da opresséo e
da violacdo dos Direitos Humanos.

OBJETOS ESPECIFICOS

Reconhecimento, andlise e discussao dos direitos humanos em meio as sociedades
democréticas.

Conhecimento e andlise das principais teorias socioldgicas a respeito das classes
sociais e estratificagéo, principalmente em Marx e Weber, procurando entender as
divisdes de classes nas sociedades atuais.

HABILIDADE 4

(EM13CHSA404) Identificar e discutir os mudltiplos aspectos do trabalho em
diferentes circunstancias e contextos historicos e/ou geogréficos e seus efeitos sobre
as geracdes, em especial, os jovens, levando em consideracédo, na atualidade, as
transformacdes técnicas, tecnolégicas e informacionais.

OBJETOS ESPECIFICOS

Compreenséo e analise das questes sobre o trabalho da mulher, entendendo os
conceitos de patriarcado, de feminismo, aprofundando a viséo histérica sobre o tema
e demais probleméaticas relacionadas, tais como: crescimento da participagao
feminina no mundo do trabalho, as desigualdade de género, de salarios, papéis
sociais da mulher e a divisdo doméstica do trabalho.

Identificacéo e andlise da adeséo das juventudes as novas tecnologias, ao acesso a
informacdo e internet e as consequéncias para sua insercéo no mercado de trabalho.
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Percepcdo e discussdo sobre as diferengas existentes entre o trabalho nas
sociedades tradicionais e nas sociedades modernas, a respeito da divisdo social do
trabalho.

COMPETENCIA ESPECIFICA 5

Identificar e combater as diversas formas de injusti¢a, preconceito e violéncia, adotando principios éticos, democraticos,
inclusivos e solidarios, e respeitando os Direitos Humanos.

HABILIDADE 1

(EM13CHSAS501) Analisar os fundamentos da ética em diferentes culturas, tempos e
espacos, identificando processos que contribuem para a formagao de sujeitos éticos
que valorizem a liberdade, a cooperagdo, a autonomia, o empreendedorismo, a
convivéncia democrética e a solidariedade.

OBJETOS ESPECIFICOS

Compreensao e reflexdo sobre o processo de participacdo politica, seus atores,
limites e alcances.

Andlise e compreenséo sobre o processo de construgdo da cidadania no Brasil,
refletindo sobre seus avancos e recuos ao longo da histéria.

Reconhecimento e debate sobre as formas de discriminagdo como fendmenos que
agravam os problemas sociais, tais como a violéncia, o crime, a injustica e outros e
enfraquecem valores éticos e democraticos.

HABILIDADE 2

(EM13CHSA502) Analisar situages da vida cotidiana, estilos de vida, valores,
condutas etc., desnaturalizando e problematizando formas de desigualdade,
preconceito, intolerdncia e discriminacdo, e identificar acbes que promovam 0s
Direitos Humanos, a solidariedade e o respeito as diferencas e as liberdades
individuais.

OBJETOS ESPECIFICOS

Observacéo, reflexdo e reconhecimento das diferentes formas de desigualdade;
destacando o preconceito ao diferente e auséncia de alteridade.

HABILIDADE 3

(EM13CHSA503) Identificar diversas formas de violéncia (fisica, simbdlica,
psicoldgica etc.), suas principais vitimas, suas causas sociais, psicolégicas e afetivas,
seus significados e usos politicos, sociais e culturais, discutindo e avaliando
mecanismos para combaté-las, com base em argumentos éticos.

OBJETOS ESPECIFICOS

Explicagdo, andlise e compreenséo sobre a violéncia como elemento estrutural da
sociedade brasileira.

Identificacéo, reflex@o e debate sobre os diversos tipos de violéncia e suas principais
vitimas, atentando para as condicdes sociais, de raca e de género.

Entendimento, reflexdo e debate sobre como o0 medo e a violéncia impactam a vida
social

Conhecimento e discussao sobre as lutas de combate a violéncia e seus impactos na
construcéo de leis protetivas

HABILIDADE 4

(EM13CHSA504) Analisar e avaliar os impasses ético-politicos decorrentes das
transformagdes culturais, sociais, historicas, cientificas e tecnolégicas no mundo
contemporaneo e seus desdobramentos nas atitudes e nos valores de individuos,
grupos sociais, sociedades e culturas.

OBJETOS ESPECIFICOS

Reconhecimento e reflexdo sobre os problemas éticos (respeito a diversidade,
relagdo com 0 meio ambiente, redugdo das desigualdades; a questao das migragdes
etc), a fim de que o aluno perceba as contradicbes e dilemas do mundo
contemporaneo.

Entendimento, discussdo e andlise do problema da soliddo e do individualismo no
mundo contemporaneo, atentando para as consequéncias para a vida social.

COMPETENCIA ESPECIFICA 6

Participar do debate publico de forma critica, respeitando diferentes posi¢g8es e fazendo escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

HABILIDADE 1

(EM13CHSAG601) Identificar e analisar as demandas e os protagonismos politicos,
sociais e culturais dos povos indigenas e das populagSes afrodescendentes
(incluindo as quilombolas) no Brasil contemporaneo considerando a histéria das
Américas e o contexto de excluséo e inclusdo precéria desses grupos na ordem social
e econdmica atual, promovendo agdes para a reducdo das desigualdades étnico-
raciais no pais.

OBJETOS ESPECIFICOS

Compreens@o e andlise do papel dos movimentos sociais, valorizando e
interpretando a existéncia e importancia destes para a formagdo educacional e
exercicio da cidadania.

Identificacdo, andlise e reconhecimento dos movimentos sociais dos povos
originarios locais e outros, como dos quilombolas e do movimento negro, apontando
seus objetivos, causas e conflitos, reconhecendo seu papel na formacdo da
identidade cultural brasileira e cearense

Compreenséo e interpretagao dos conceitos e dos processos histéricos e geogréaficos
sobre a formagé&o da cultura indigena, seus processos interculturais e intraculturais,
decolonizando e desmistificando esteredtipos.

Reconhecimento e desmistificagdo das nogdes sobre a populacédo indigena e negra
no Brasil tomados no processo de coloniza¢éo no Brasil, de modo a propor reflexdes
que visem ultrapassar a visdo colonial e reconfigurando os sentidos sociais,
historicos, culturais e de poder dessas populagtes étnicas na sociedade brasileira.

HABILIDADE 2

(EM13CHSA602) Identificar e caracterizar a presenca do paternalismo, do
autoritarismo e do populismo na politica, na sociedade e nas culturas brasileira e
latino-americana, em periodos ditatoriais e democraticos, relacionando-os com as
formas de organizagéo e de articulagéo das sociedades em defesa da autonomia, da
liberdade, do didlogo e da promogdo da democracia, da cidadania e dos direitos
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humanos na sociedade atual.

OBJETOS ESPECIFICOS

Compreenséo, definicdo e distincdo sobre as concepgdes de estado, governo ,
nagdo, sociedade civil, entre outros conceitos relacionados, construidos
historicamente, discutindo sobre suas contradicdes e problemas na sociedade atual.

Conhecimento e debate sobre os significados de autoritarismo, totalitarismo e
ditadura, entendendo estes como ameagas a cidadania e inverséo da I6gica de um
sistema democratico.

Compreensédo, analise e debate sobre os impactos da ditadura civil militar nas
instituicées e na sociedade brasileira atual

Reflexdo, compreensdo e identificagdo dos direitos humanos e seu papel na
construcdo de um padrao civilizacional e de uma sociedade democrética.

HABILIDADE 3

(EM13CHSAB603) Analisar a formacgao de diferentes paises, povos e nacfes e de
suas experiéncias politicas e de exercicio da cidadania, aplicando conceitos politicos
béasicos (Estado, poder, formas, sistemas e regimes de governo, soberania etc.).

OBJETOS ESPECIFICOS

Entendimento, explicacéo e andlise do papel do Estado brasileiro na relagéo entre as
classes sociais e as dindmicas politicas gue estruturam a sociedade.

Compreenséo, exame e debate do processo histérico da construgdo dos conceitos
de cidadania e cidad&o, identificando as necessidades atuais na sociedade brasileira
guanto ao fortalecimento destes processos, na constru¢cdo de uma sociedade mais
igualitaria e democrética.

HABILIDADE 4

(EM13CHSA604) Discutir o papel dos organismos internacionais no contexto
mundial, com vistas a elaboracdo de uma visdo critica sobre seus limites e suas
formas de atuagao nos paises, considerando o0s aspectos positivos e negativos dessa
atuacao para as populacgdes locais.

OBJETOS ESPECIFICOS

Entendimento, esclarecimento e analise da formacdo das organizagGes
internacionais, seus objetivos e suas causas, desenvolvendo a visao critica por sua
atuacdo em ambitos humanistico, geopolitico e econémico.

Reflexdo, discusséo e analise sobre as organizacdes internacionais no contexto da
globalizacdo, os riscos e as crises econdmicas, sanitarias (pandemia) e outros
fendmenos sociolégicos dentre desse contexto.

HABILIDADE 5

(EM13CHSA605) Analisar os principios da declaragdo dos Direitos Humanos,
recorrendo as nogdes de justica, igualdade e fraternidade, identificar os progressos e
entraves a concretizagdo desses direitos nas diversas sociedades contemporaneas
e promover agdes concretas diante da desigualdade e das violagdes desses direitos
em diferentes espagos de vivéncia, respeitando a identidade de cada grupo e de cada
individuo.

OBJETOS ESPECIFICOS

Conhecimento, expressdo e emprego dos principios da Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos, buscando discutir as contradi¢cdes e praticas vistas na realidade
da sociedade contemporéanea, em particular no Brasil.

Compreensao e reconhecimento dos sujeitos e dos movimentos sociais
representados em cada artigo da Declaracdo Universal de Direitos Humanos.

HABILIDADE 6

(EM13CHSA606) Analisar as caracteristicas socioecondmicas da sociedade
brasileira — com base na andlise de documentos (dados, tabelas, mapas etc.) de
diferentes fontes — e propor medidas para enfrentar os problemas identificados e
construir uma sociedade mais prospera, justa e inclusiva, que valorize o protagonismo
de seus cidadaos e promova o autoconhecimento, a autoestima, a autoconfianca e a
empatia.

OBJETOS ESPECIFICOS

Compreensao, tradugéo e distingao do papel e do poder das midias, como inovagéo,
discutindo seus impactos positivos e negativos na sociedade atual.

Estudos, compreensao e analise das desigualdades sociais e suas causas no Brasil,
buscando desenvolver a capacidade de apontar exemplos e discutir solugdes a
diminuicdo dos extremos.

Estudos e compreenséo sobre os processos de modernizacao e transformagéo que
explicam o Brasil, com base em autoras e autores do pensamento social brasileiro.

Fonte: Documento Curricular Referencial do Ceara (Brasil, 2021 p. 272-334).
Elaboragao: elaborado pelo autor.

Conforme a Tabela 2, no DCRC, a sociologia aborda os campos das trés

ciéncias, Antropologia, Sociologia e Ciéncias Politica, mas diferentemente dos PCNs

(2002), que na area de ciéncias humanas e suas tecnologias, estabeleceram trés

categorias essenciais para o ensino de sociologia no ensino médio: cultura, trabalho

e cidadania, enfatizando que esses conceitos ndo apenas conectam as trés principais

ciéncias sociais, mas também englobam a economia, o direito e a psicologia

(PEREIRA, 2015). Além dessas categorias, 0 DCRC aborda objetos socioldgicos da
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contemporaneidade, como as “Fake News” e seus impactos na sociedade, e abrange
a realidade local, como por exemplo, a organizagdo social das etnias indigenas
cearenses na atualidade.

Na distribuicdo entre competéncias e habilidades, o DCRC também traz as
principais teorias dos autores considerados classicos da sociologia, Karl Marx e Max
Weber, relacionados as divisdes da sociedade por classes, e, respectivamente, teoria
da acumulacdo e teoria da acdo social. De Emile Durkheim, outro autor classico da
sociologia, o DCRC traz a teoria da integragéao.

Portanto, a partir das palavras do/a redator/a e da analise do texto ja elaborado
do DCRC, a proposta curricular de sociologia oferece aos/as professores/as uma
variedade de opgdes para a elaboragao do curriculo escolar. Isso significa, ao menos
em tese, que os/as professores/as tém em maos a possibilidade de selecionar e
adaptar os conteudos e abordagens de acordo com as necessidades e contextos
especificos de suas escolas e alunos/as.

Essa flexibilidade curricular pode ser vista como uma vantagem, pois permite
que os/as professores/as personalizem o ensino da sociologia de acordo com 0s
interesses e caracteristicas dos/as estudantes. Ao terem varias possibilidades de
escolha, conforme o DCRC, os/as professores/as podem selecionar os temas,
conceitos e abordagens que consideram mais relevantes e adequados para promover
a compreensao e o engajamento dos/as alunos/as.

O DCRC, fortemente associado a pedagogia das competéncias e habilidades
para a formacao de capital humano, carro chefe da reforma do ensino médio e da
BNCC, pode ser considerado um documento de referéncia fundamental para os/as
educadores/as do Ceara. Contudo, € importante ressaltar que estamos em meio ao
processo de implementacdo do chamado “novo ensino médio”, que inclui a adog¢ao de
itinerarios formativos e a busca por uma formacao instrumental dos/das alunos/as,
com énfase nas perspectivas relacionadas ao mercado de trabalho. Nesse contexto,
a sociologia é abordada apenas em uma aula e cabe aos/as professores/as enfrentar
os desafios inerentes ao processo de ensino-aprendizagem desse componente

curricular, considerando as limitagées impostas.
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CONSIDERACOES FINAIS

A andlise do “novo ensino médio” e da sociologia no DCRC nos leva a refletir
sobre uma realidade paralela & pratica educacional em que estamos inseridos. E
ousado dizer que a utilizagdo desse documento seria uma utopia romantica, pois falta
sua divulgacao e a aplicacdo consistente no cotidiano escolar. E interessante observar
que a propria SEDUC contradiz o que produziu ao elaborar a estrutura do ensino
médio, em 2023, voltada para o "novo ENEM", através da divisdo das turmas de
segundo ano do ensino médio em trilhas de aprendizagem, desconsiderando os
itinerarios formativos, propostos no DCRC.

Essa contradigdo suscita questionamentos sobre a coeréncia das politicas
educacionais e a capacidade de implementacao efetiva das reformas propostas, visto
que houve um extenso processo de elaboragdo do DCRC. No entanto, € notdério que
a SEDUC procedeu a uma significativa modificacédo na estrutura do ensino médio, em
2023, reorientando seu foco exclusivamente em relacdo aos parametros de
atualizacao do ENEM para o ano de 2024.

O processo de discussao sobre o delineamento do curriculo escolar é complexo
e vai além das instituigdes educacionais tradicionais, como o Conselho Nacional de
Educacao (CNE), as Secretarias da Educacgao (sistemas de ensino) e as escolas.
Essa discussdo mostra a relevancia da abordagem proposta por Bernstein (2003), que
destaca que o processo educativo ndo se limita apenas as agdes curriculares e a sala
de aula (MEUCCI, 2014).

Isso significa que a educagdo nao pode ser padronizada, mas deve ser
adaptada e contextualizada de acordo com as particularidades de cada comunidade
e cultura. Do contrario, podemos estar propensos a um modelo de curriculo que pode
nao proporcionar,

aos jovens espacgos para experienciar a cultura cientifica, artistica e os
diferentes sentidos de suas vidas. A énfase no "aprender a aprender" a partir
do nada ou da realidade imediata dos alunos n&o elevou o padrdo cognitivo
dos jovens nem sua autoestima. Além disso, ndo contribuiu para a formagéo
de cidadaos completos, uma vez que a cidadania requer habilidades como

leitura, escrita, expresséo oral e conhecimentos matematicos (SILVA, 2007,
p. 415-416).

Ou seja, a pedagogizagao dos conhecimentos (BERNSTEIN, 2003), incluindo

o conhecimento da sociologia, ndo proporciona aos jovens uma formacgao abrangente,
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capaz de desenvolver habilidades cognitivas, promover o engajamento com a cultura
cientifica e artistica, e prepara-los de forma adequada para a vida em sociedade como
“cidadaos completos”.

Nesse contexto, “o papel da sociologia na formagao de adolescentes e jovens
dependera do tipo de escola, ensino médio e curriculo que iremos definir ao longo da
histéria” (SILVA, 2007, p. 422). E reconhecer a necessidade desse conhecimento para
a formacgao do aluno implica ndo apenas na inclusao da sociologia na base comum,
mas também no desenvolvimento de uma politica educacional comprometida com
uma formacéo verdadeiramente analitica e reflexiva, algo bem diferente do “aprender
a aprender” em detrimento do saber.

A falta de operacdo adequada com os conceitos no processo de mediagao
pedagdgica, pode acarretar um reducionismo das teorias, a simplificacdo excessiva
dos conceitos, podendo torna-los superficiais e descontextualizados. E isso pode levar
a uma compreensao limitada e superficial dos conteudos, conceitos tedricos das
disciplinas Antropologia, Ciéncia Politica e Sociologia, comprometendo a formacéao
dos estudantes (GONCALVES, 2014).

Cabe salientar que a reforma do ensino médio, no Brasil, esta intrinsecamente
relacionada ao modelo socioecondmico do pais, numa perspectiva neoliberal, sendo
concebida com o objetivo de investir no capital humano e criar condi¢gbes para formar
trabalhadores adequados as demandas do mercado de trabalho em constante

precarizagdo. Assim, “é inegavel a influéncia da Teoria do Capital Humano,
popularizada por Theodore Schultz e Gary Becker, no consenso produzido em torno
da premente necessidade de se investir em educagao” (COLBARI, 2012, p. 553).

Como diz Antonia Colbari,

Na ‘sociedade do conhecimento’, o ‘capital humano’ se torna o ‘principal ativo
das empresas’, e [...] € formado pelo conjunto de habilidades [...] adquiridas
por meio de processos educativos, treinamento ou da experiéncia. As
chamadas competéncias basicas, formadas pela educacdo basica e a
continuada, sdo condicado para o desenvolvimento das demais competéncias,
inclusive as profissionais’ (CNI, 2005, p. 22) e para a continuidade e o
aperfeigcoando (sic) profissional ao longo da vida (COLBARI, 2012, p. 554).

Portanto, as empresas reconhecem que o capital humano é o ativo mais
valioso, sendo essas habilidades e competéncias fundamentais para o
desenvolvimento das atividades profissionais, por isso, devem ser adquiridas durante

a educacgao basica.
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Assim, fica claro que a educacao € um campo de disputa ideoldgica, e a escola
desempenha um papel crucial nesse sentido. Ela é tanto um espaco de gestao das
oportunidades educacionais quanto um instrumento ideolégico de manutencéo das
desigualdades sociais, quando se assume uma postura neoliberalista. Nessa direcéo,
a crise crbnica vivenciada pela escola, conforme apontado por Laval (2004), ndo se
limita apenas ao seu funcionamento, mas também afeta os valores pessoais,
familiares e até mesmo a legitimidade do/a professor/a.

Nesse contexto, Laval (2004) relaciona a escola neoliberal a uma empresa,
cujo objetivo é produzir funcionarios dentro das mesmas regras das empresas com
fins lucrativos. No entanto, é importante destacar que a flexibilizagdo nesse contexto
pode significar a renuncia a garantias minimas de condi¢gdes de trabalho, direitos
trabalhistas e previdenciarios.

Assim, na légica do capitalismo, a ideia de trabalho produtivo e trabalhador
produtivo, especialmente dentro da perspectiva neoliberal, esta ligada a concepgéao
de que a produtividade é medida pela capacidade de produzir rapidamente, com
qualidade e competéncia. Isso significa que a remuneragao e o valor social de um
trabalhador estdo frequentemente relacionados a sua produtividade e contribuicao
para a sociedade. Em outras palavras, a medida que o trabalhador se torna mais
eficiente e competente, sua recompensa e valor na sociedade aumentam. Essa ideia
tem sido difundida no campo educacional, com o objetivo de preparar os alunos para
se tornarem trabalhadores produtivos e competitivos na sociedade. (FRIGOTTO,
CIAVATTA, 2003, p.50).

Portanto, diante do processo de reforma do ensino médio, da implementagao
da BNCC e do DCRC, no Ceara, é fundamental refletir sobre as suas implicacbes e
buscar caminhos que promovam uma educacdo comprometida com a formacéao
integral dos estudantes, a partir da concepg¢ao de Gramsci (2011), uma educacéo que
equilibre de forma justa o desenvolvimento de capacidades intelectuais resultantes da
relagao entre conhecimento e mundo concreto da vida, do trabalho e da transformacéao
da natureza. Ou seja, uma formagao humanista, cientifica e técnica, que possibilite o
conhecimento do mundo e de seus mecanismos de reprodugao, de desigualdade e de
mudanca, e ndo pautada somente em competéncias e habilidades para a formacgao
de méo de obra.

Essa mao de obra, associada a teoria do capital humano, enfatiza o

treinamento para a produtividade e, no contexto educacional, tem sido usada para
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explicar desigualdades e justificar politicas de bem-estar social reduzidas. Assim, a
ideia central do capital humano € que o investimento em educacgéao resultara em uma
forca de trabalho mais produtiva. Mesmo no contexto do ideario capitalista, a
educacdo é considerada um direito e um investimento estatal para alcangar pleno
emprego e desenvolvimento econdmico. No entanto, essa abordagem pode ser
limitada ao n&o considerar outros fatores, como relagées de poder e desigualdades
historicas (FRIGOTTO, CIAVATTA, 2003, p.51-52).

A sociologia como disciplina obrigatéria no DCRC representa uma resisténcia
ao que foi previsto nacionalmente, em linhas gerais, pois proporciona aos educadores
uma diversidade de alternativas para a construgcéo do curriculo escolar da disciplina,
mas ndo podemos desconsiderar o contexto instrumental que a limita no sistema de
ensino. Em meio a todas as contradicdes e confusdes existentes no “novo ensino
médio”, no Brasil e no Ceara. O papel da sociologia deve ser o mesmo: com base no
estranhamento e na desnaturalizagao, possibilitar a tantos quantos a oportunidade de
desenvolver a imaginagéo sociologica, desconstruindo mitos e compreendendo os
mecanismos que operam as desigualdades e as formas de opressao.

E papel de todo o conhecimento cientifico, ndo s6 da sociologia, proporcionar
aos jovens do ensino médio uma formagao capaz de impulsionar sua capacidade de
pensar analiticamente e de agir de forma consciente na sociedade, tarefa que a
sociologia, em raz&o da natureza de seu conhecimento, de suas teorias, conceitos e
temas, faz com a peculiaridade de sua tradigéo.

Para o trabalho com a disciplina de sociologia, no contexto aqui exposto e
analisado, precisamos de um olhar atento que também estranhe e desnaturalize as
demandas mercadoldgicas sobre o trabalho e as configuragbes recentes do
neoliberalismo escolar. Algo a ser feito dialeticamente, pensando com Gramsci (2011),
com “o0 pessimismo da razéo e o otimismo da vontade”, sempre alimentados/as pela
utopia da construgdo de uma sociedade mais justa, igualitaria e emancipatoria atraves

da educacéao.
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