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PARTE I - APRESENTACAO

Introduzida pela Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio Nacional (LDB — Lei n° 939496),
a Educacdo Basica corresponde a um direito social e a um requisito fundamental para o pleno
desenvolvimento da pessoa como individuo, cidaddo e sujeito social. Inclui trés etapas que se
sucedem: a Educacao Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio.

A Lei 9.131/95 e a LDB ampliam para toda a Educacdo Bésica a fixacdo de contetidos
minimos (art. 210 da Constituicdo Federal de 1988) e delegam, em carater propositivo, ao MEC e
ao CNE, a responsabilidade de assegurar a formacdo nacional comum por meio de Diretrizes
Curriculares Nacionais. Cabe a Camara de Educag¢do Basica do CNE exercer a sua fungao
deliberativa sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais, reservando-se aos entes federativos e as
escolas a tarefa que lhes compete em termos de organizar e complementar as orientagdes
curriculares por meio de parte diversificada que atenda as necessidades e especificidades
regionais e locais e as necessidades de seus alunos, bem como de implementar os curriculos.

Em decorréncia dessas orientagdes, foram aprovadas, em 1998, pelo CNE, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (Parecer CEB n°22/98; Res. CEB n° 199), o
Ensino Fundamental (Parecer CEB n° 04/98; Res. CEB ne 298) ¢ o Ensino Médio (Parecer CEB
ne 15/98; Res. CEB ne 398).

Passados onze anos da formulacdo das Diretrizes, ¢ desejavel que a Unido, em
consonancia com os aspectos legais e considerando os contextos sdcio-politico e educacional do

pais, assim como o cendrio mundial em que nos situamos, venha, em relagao ao curriculo, a:

a) Promover a atualizacdo e a revisdo das atuais Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacao Infantil, Ensino Fundamental e do Ensino Médio;

b) Elaborar uma concepg¢ao sobre o curriculo e proposi¢des de organizagao curricular da
Educacao Basica no Brasil;

c) Promover um debate nacional sobre o Curriculo da Educacdo Bésica;

d) Implementar um programa de apoio para reestruturacdo pedagdgica e padrao de
qualidade nas escolas publicas de Educacgdo Basica;

e) Elaborar novas orientagdes e proposi¢des curriculares da base nacional comum e
metodologias a serem desenvolvidos em cada etapa da Educacdo Bésica;

f) Fortalecer a coordenag¢do nacional pelo regime de colaboracdo com os sistemas de
ensino estaduais e municipais na implementacao do curriculo, sobretudo no que tange

ao apoio a formagdo continua dos docentes e a producao de materiais curriculares;



g) Valorizar os sujeitos envolvidos diretamente no processo educacional: profissionais da

educacdo ¢ estudantes.

A LDB definiu responsabilidades descentralizadas em relagdo a educacdo escolar.
Portanto, além da presenca do Governo Federal e da presenga normativa do Conselho Nacional de
Educacdo, ndo podem deixar de ser considerados, nas defini¢des de politicas educacionais e
curriculares da Educacdo Basica, os Governos Estaduais e Municipais e seus respectivos
Conselhos de Educagdo. Nessas definigdes, cabe reconhecer a flexibilidade na articulagdo entre
Unido, Distrito Federal, Estados € Municipios como um dos principais mecanismos da LDB.
Flexibilidade e descentralizagdo de agdes devem marcar as responsabilidades compartilhadas em

todos os niveis (Parecer CEB n° 04/98).

1. O PROCESSO DE ESCOLARIZACAO E AS POLITICAS PUBLICAS PARA A
EDUCACAO BASICA: UNIVERSALIZACAO, QUALIDADE E DIVERSIDADE

Desde a definicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais, tém sido significativas as
conquistas na Educagao Bésica. De acordo com o Censo Escolar de 2007, 53.028.928 milhdes de
alunos estavam matriculados na Educacao Basica, sendo 12,3% na Educacao Infantil, 60,6% no
Ensino Fundamental e 15,8% no Ensino Médio.

No que se refere ao acesso a Educacdo Infantil, os Censos Escolares de 2000 e de 2006
revelam um aumento de mais de 600.000 matriculas, sendo significativamente maior o
atendimento em instituicdes publicas. No entanto, o percentual de criancas atendidas pelos
estabelecimentos de Educagao Infantil mantém-se ainda muito aquém das necessidades sociais.

A Educac¢ao Infantil atende a 6.509.868 milhdes de criancas, entre 0 ¢ 5 anos de idade,
sendo 24,3% destas nas creches (criancas de 0 a 3 anos) e 75,7% na pré-escola (criangas de 4 a 5
anos). Em termos da rede de atendimento, 65,9% das matriculas em creches ¢ 75,6% das
matriculas nas pré-escolas sdo oferecidas por instituigdes publicas (Censo Escolar de 2007). Em
funcdo da importancia que a Educagdo Infantil cada vez mais ocupa na formagao da crianga, a
percentagem de criangas sendo acolhidas nos estabelecimentos de Educagdo Infantil precisa ser
urgentemente elevada, por corresponder a um dever do Estado, como afirma Cury (2005).

Quanto ao Ensino Fundamental obrigatério, cumpre lembrar que, como direito de todas as
criangas e jovens entre 6 ¢ 14 anos de idade, abrange hoje um total de 9 anos de escolaridade. Tal
direito foi sendo progressivamente garantido a todos, pois 97,5% % da populagdo nessa

faixa de idade ja se encontram na escola. Ou seja, o acesso de todos ao Ensino Fundamental



constitui praticamente uma realidade entre n6s. No entanto, se a entrada de todos na escola se
efetivou nos sistemas educacionais brasileiros, ainda ndo se conseguiu, como seria de desejar,
construir uma escola de qualidade que asseverasse a permanéncia e o sucesso de todos que nela se
matriculam na idade devida ou, mesmo, fora da faixa etaria usual.

Se praticamente conseguimos universalizar o acesso a escola dos 6 aos 14 anos, ndo
conseguimos sequer que todos os sujeitos incluidos nessa faixa de idade cheguem a conclui-lo.
Do total de ingressantes no 1° ano do Ensino Fundamental, apenas 54% chegam a completar esse
nivel de ensino (Censo Escolar 2006). Isso ¢ um indicativo de quao modesto tem sido o processo
de ampliacdo das oportunidades educacionais para o conjunto da populagdo, a despeito dos
avancos obtidos no que se refere ao acesso a escola, e de quao injusta permanece sendo a nossa
estrutura educacional. Dai a necessidade de uma série de medidas que possam contribuir para
corrigir uma situacdo que ndo cabe mais aceitar. Dentre tais medidas, algumas situam-se no
ambito das proprias escolas, como ¢ o caso de da revisdo e da atualizagdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental.

Quanto ao Ensino Médio, ultima etapa da Educa¢do Basica, registra-se que ele se destina
ao atendimento de adolescentes de 15 a 17 anos de idade, incluindo, também, entre suas
matriculas, jovens mais velhos e at¢ mesmo adultos que haviam interrompido sua trajetoria
escolar e que costumam buscar, preferencialmente, as turmas do ensino noturno.

Desse modo, o alunado do Ensino Médio ¢ bastante heterogéneo, seja em termos etarios,
seja em termos de suas aspiracdes. De acordo com o Censo Educacional de 2006, as matriculas
no Ensino Médio atingiram um total de 8.906.820 alunos. Contudo, 4.093.549 dessas matriculas
abrangiam jovens com mais de 17 anos, ou seja, 46% estavam acima da faixa etaria considerada
ideal para esse nivel de ensino. Esse dado exige aten¢do, especialmente se 0 compararmos com
as baixas taxas de conclusdo no Ensino Médio, que correspondiam apenas a 50% em 2006.

Essa etapa conclusiva da Educacao Bésica, o Ensino M¢édio, apresenta controvérsias
em relacdo a seus propoésitos: ela tem sido vista tanto como um degrau preparatério para
aqueles que almejam uma vaga no Ensino Superior, quanto como uma formagdo para um
mercado de trabalho que vem se transformando e contraindo. Seja como for, hd evidéncias
de que o Ensino Médio deixa de receber um numero apreciavel de jovens que, precisando
garantir seu sustento e/ou incrementar o or¢amento familiar, acabam nao frequentando a
escola. Conforme Cury (2005), a universalizagdo gratuita dessa etapa ¢ a sua expansdo a um
numeroso contingente de jovens e adultos precisam, com urgéncia, deixar de representar apenas
um horizonte a ser alcangado.

Apesar dos avancos em termos da expansao da Educagdo Basica, ainda existem desafios a



serem enfrentados, especialmente se tomarmos por base as metas estipuladas pelo Plano
Nacional da Educacdao (Lei No. 10.172/01) para a década. Vale ressaltar algumas de suas
principais metas para a Educagdo Basica:
a) Expansdo do atendimento da Educacdo Infantil para 30% em creche e 60% em pré-
escola até 2006 e para 50% e 80%, respectivamente, até 2011;

b) Atendimento de 100% das criangas de 7 a 14 anos no Ensino Fundamental;

c¢) Diminui¢do do analfabetismo entre jovens e adultos em 50% até 2006 e sua
erradicagao até 2011;

d) Atendimento de 50% da populacdo de 15 a 17 anos no Ensino Médio até 2006 e 100%
até 2011.

Em resumo, os progressos obtidos na expansdo e nas mudancas dos diversos niveis de
ensino no Brasil ainda ndo foram suficientes para assegurar a necessaria universalizacdo da
Educacdo Basica, bem como para superar o quadro de acentuada desigualdade educacional,
marcado por uma situacdo ainda precéria em relacdo a permanéncia e a aprendizagem dos alunos
nas escolas. Em outras palavras, ainda ndo se conseguiu, como seria desejavel, construir no pais,
para todos os alunos da Educacao Basica, uma escola de qualidade, que pudesse lhes garantir: a
continuidade na escola; o sucesso nos estudos; a aprendizagem de conhecimentos significativos e
relevantes; o desenvolvimento de habilidades; a ado¢do de procedimentos éticos e a aquisi¢ao dos
valores necessarios ao comprometimento tanto com uma sociedade brasileira cada vez mais justa
e democrética quanto com um mundo menos desigual e mais solidario, pautados, ambos, pela
diversidade, pela solidariedade e pelo respeito entre os diferentes grupos sociais e entre 0s
individuos.

Nesse contexto, faz-se mister enfrentar alguns entraves que se situam na escola e sdo de
sua responsabilidade. Entre eles, vale destacar a formagdo e a valorizacdo dos docentes,
assim como a constru¢ao de curriculos que se mostrem mais adequados a realidade de nossos
estabelecimentos escolares e as necessidades de todos os sujeitos envolvidos no processo
educativo. Para isso, revela-se tarefa urgente a elaboracdo de subsidios para que aescola e
os professores possam formular e desenvolver curriculos atualizados, atraentes e capazes de
facilitar o acesso de todos aos bens simbolicos produzidos na vida social. Além disso,
urge que tais curriculos tanto promovam a formag¢do de uma base nacional comum quanto
acolham a diversidade que caracteriza a sociedade brasileira e nossas escolas.

Ainda conforme Cury (2005, p. 30), é na escola, mas ndo s6 nela, que "se pode ajudar a
desconstruir mentalidades, posturas € comportamentos que atingem a alteridade com preconceito

e discriminag¢do". Pode-se acrescentar que ¢ na escola, mas ndo sé nela, que se pode



ajudar a formar criangas e jovens cuja auto-estima lhes propicie o respeito por si proprios
e pelos outros com os quais se relacionam, condi¢do necessdria para o cumprimento de seus
deveres e para a luta por seus direitos como cidaddos de nosso pais e do mundo
contemporaneo.

E mais: € na escola, mas nao s6 nela, que criangas e jovens podem apreender os
conhecimentos necessdrios para viverem, conviverem e sobreviverem em seus ambientes de
origem, transcendé-los e, além disso, se engajarem na proposicao e na efetivacdo de mudancgas
necessarias ao desenvolvimento desses ambientes e da sociedade. Como afirmou Miguel Arroyo,
"os curriculos organizam conhecimentos, culturas, valores e artes a que todo ser humano tem
direito" (2006, p. 67). Para que esses curriculos possam, entdo, ser formulados nas escolas,

espera-se que as Diretrizes Curriculares venham a oferecer uma significativa contribuigao.

2. 0 CURRICULO DA EDUCACAO BASICA

Quando se fala em curriculo, ha que se considerar o carater fortemente polissémico da
palavra. Ela designa varias coisas: pode ser um atalho em um caminho ou o préprio caminho;
pode ser uma corrida ou o ato de correr; pode ser a programacao pedagogica do que ¢ ensinado
aos alunos; pode ser o documento que retine os dados relativos a uma pessoa (em termos de sua
formagdo, experiéncias, realizagdes etc.), o que usualmente tem sido denominado de curriculum
vitee. Ou seja, o curriculo ¢ visto como um espago fisico, como uma a¢do, como um programa,
como um documento e assim por diante.

A despeito de suas diferencas, todos esses sentidos situam-se em um mesmo campo
semantico, cujo centro se encontra na palavra latina curriculum, que sugere a acdo de percorrer
uma determinada trajetéria, ou seja, um cursus. No final do século XVI e no inicio do século
XVII as palavras curriculo e curso comecaram a ser usadas, um tanto indistintamente, para
designar modos e recursos empregados para a organizagdo das agdes e representacdes espaco-
temporais, no ambito da educagdo escolarizada (Veiga-Neto, 2002). Em outros termos, a palavra
curriculo passa, no campo pedagogico, a associar-se intimamente a idéia de organizacao.

Em documento elaborado por Moreira ¢ Candau (2006), destacou-se que a palavra
curriculo tém sido associadas diversas concepg¢des, que derivam dos distintos modos como a
educagdo ¢ entendida historicamente, bem como das influéncias que a afetam e se tornam
hegemonicas em dado momento. Fatores socio-econdmicos, politicos e culturais, assim, tém
contribuido para curriculo tenha sido concebido como: (a) os contetdos a serem ensinados e

aprendidos; (b) as experiéncias de aprendizagem vividas pelo aluno na escola e pelas quais ela



assume responsabilidade; (c) os planos pedagogicos formulados pelos profissionais da educacao;
(d) os objetivos a serem atingidos pelo processo educativo; (e) os processos de avaliacdo, que
terminam por determinar o que sera ensinado nos diferentes niveis de ensino. Em todas elas,
pode-se encontrar a perspectiva de se organizar ¢ de se tornar mais eficiente a educacao escolar,
por meio dos elementos enfatizados nas concepgdes apresentadas.

Embora nenhuma dessas concepgdes possa ser vista como a mais correta ou mesmo como
a mais adequada, cabe afirmar que as discussdes sobre curriculo incorporam, necessariamente,
discussdes sobre os conhecimentos escolares, os procedimentos de ensino, as relagcdes sociais que
se desenvolvem na escola, os valores a serem adotadas, as identidades a serem construidas por
nossos estudantes, ou seja, os elementos que precisam ser considerados quando se intenta
organizar a escola ou o sistema escolar.

Sugerimos, entdo, que se conceba a palavra curriculo como as experiéncias escolares que
se desdobram em torno do conhecimento, em meio as relagdes sociais que se travam nos espagos
institucionais, e que afetam a construcdo das identidades dos estudantes. Curriculo, nesse
enfoque, corresponde ao conjunto de esforcos pedagdgicos promovidos na escola, com o
proposito de organizar e tornar efetivo o processo educativo (Moreira e Candau, 2006). Expressa
o projeto politico-pedagogico da instituicdo em que se desenvolve, englobando, como ja se
ressaltou, as experiéncias vivenciadas pelo estudante em seu tempo de formacgdo académica.
Constitui, portanto, um instrumento politico, cultural e cientifico formulado com base em uma

construgao coletiva.

2.1 A Educacio Infantil

No caso da Educacao Infantil, o curriculo corresponde ao conjunto de experiéncias
culturais nas quais se articulam os saberes da experiéncia, da pratica (fruto das vivéncias das
criangas) e os conhecimentos que fazem partem do patrimdnio cultural, na perspectiva da
formagao humana.

Nas Propostas Pedagogicas de Educagdo Infantil, a linguagem e a brincadeira sao
elementos articuladores entre os saberes e os conhecimentos. As experiéncias com a
linguagem devem considerar o papel central da oralidade, materializada em praticas de
narrativa que tomam como objeto os saberes e os conhecimentos. A brincadeira, como
experiéncia de cultura e como forma privilegiada de expressdo da crianga, deve ser vivenciada
tanto em situacdes espontaneas quanto planejadas, com e sem a intervengao do adulto.

Tais Propostas Pedagogicas devem favorecer o acesso aos bens culturais, as praticas
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culturais, ao convivio com a natureza, bem como propiciar a ampliacdo de
experiéncias de aprendizagem, mobilizando elementos cognitivos, afetivos e sociais. Os eixos
com base nos quais os saberes e os conhecimentos devem ser trabalhados apresentam

determinadas especificidades, proprias das criangas da Educacao Infantil (Kramer, 2009).

2.2 O Ensino Fundamental

No caso do Ensino Fundamental, o curriculo também corresponde as experiéncias vividas
pelos estudantes, nas quais se articulam os saberes que os estudantes aprendem na
vivéncia e na convivéncia em suas comunidades com os conhecimentos sistematizados
que a escola deve lhes tornar acessiveis. Assim, qualquer discussdo sobre o curriculo no
Ensino Fundamental depara-se sempre com duas dificuldades complementares: de um lado,
conhecer-se 0 que se costuma denominar "a realidade do aluno" e, de outro, conhecer-se
0 que se costuma denominar '"saberes escolares" (relativos a essa etapa da Educacdo
Basica). Ainda que isso seja verdadeiro também para as outras etapas, talvez seja
justamente no Ensino Fundamental que elas pare¢cam ser mais complexas.

Soma-se a tais dificuldades o fato de que a permanéncia na escola, das criangas ¢ dos
jovens, em comparacdo com as demais etapas da Educagdo Bésica, ¢ a mais longa.
Assim, ¢ licito supor que essa seja a etapa que mais ampla, profunda e duradouramente deixa suas

marcas nos sujeitos escolares.

2.3 O Ensino Médio

No caso do Ensino Médio, trata-se de reconhecé-lo como parte de uma etapa da
escolarizagdo que tem por finalidade o desenvolvimento do individuo, assegurando-lhe a
formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecendo-lhe os meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores. Conforme se destaca no documento Ewnsino
Médio Inovador (Brasil, Ministério da Educagdo, 2009), a identidade do Ensino Médio se
define na superagdo do dualismo entre ensino propedéutico e ensino profissionalizante. Quer- se
configurar uma referéncia, para essa etapa, que propicie uma identidade unitaria, com

formas diversas e contextualizadas, tendo em vista a realidade brasileira.

A formacdo em uma base unitdria implica perceber as diversidades do mundo

contemporaneo, promovendo-se as capacidades de pensar, refletir e agir sobre as determinagdes
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da vida social e produtiva, de forma a se articularem trabalho, ciéncia e cultura, na
perspectiva da emancipacdo humana. Os curriculos do Ensino Médio deverdo organizar-se,
entdo, de acordo com o avanco da ciéncia e da tecnologia, elevando-se a cultura a um
componente da formacdo geral, associada ao trabalho produtivo. "Isso pressupde a
vinculagdo dos conceitos cientificos com a pratica relacionada a contextualizagdo dos
fenomenos fisicos, quimicos e biologicos, bem como a superagdo das dicotomias entre
humanismo e tecnologia e entre formagdo tedrica geral e técnica-instrumental” (Brasil,
Ministério da Educagao, 2009).

Consideradas essas trés etapas da Educacao Basica, pode-se afirmar serem necessarias
diretrizes e orientagdes que efetivamente dialoguem com o curriculo praticado nas escolas e com
os conhecimentos e saberes dos estudantes. Nas recentes reformas educacionais, o curriculo tem
assumido uma posic¢ao central: inimeras tém sido as propostas, que acompanham tais reformas,
de modificar ou atualizar o curriculo, conferindo-lhe graves responsabilidades na solugdo dos
problemas educacionais.

Se a perspectiva atual é construir outro projeto de educagdo e de sociedade, & preciso
comecar questionando os padrdes universais do conhecimento escolar. E preciso abandonar
o modelo de "curriculo padronizado e prescrito", compreendendo-se a escola como espaco de
pluralidade de saberes e de racionalidades e ndo como um espago uniforme ou
homogéneo. Ao mesmo tempo, sem que se pretenda ou se julgue possivel estabelecer um
efetivo controle sobre a pratica, cabe buscar desenvolvé-la e aperfeicod-la por meio da oferta de
diretrizes curriculares e, ainda, por meio de uma articulagdo nacional que garanta apoio
técnico e financeiro aos sistemas de ensino e as escolas de Educacao Basica.

As Diretrizes Curriculares (Resolucdo CNE/CEB, de 26/06/1998) constituem um conjunto
de defini¢des doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na
organizacdo pedagdgica e curricular de cada unidade escolar integrante dos diversos sistemas de
ensino, em atendimento ao que manda a lei 9394/96, que define as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. Na LDB, prevé-se, como incumbéncia da Unido, estabelecer, em
colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a
Educagao Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os curriculos e seus
contetidos minimos, de modo a assegurar formag¢ao basica comum.

Assim como no Parecer CBE n° 15/98, neste documento, diretriz é entendida como se
referindo tanto a direcdes fisicas quanto a indicagdes para a acdo. No primeiro caso, corresponde
a linha reguladora do tracado de um caminho; no segundo caso, como conjunto de instru¢des ou

indicagdes para se formular e levar a cabo um plano, uma ag¢do, um procedimento. Entendida
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conforme o primeiro caso, a diretriz ¢ mais perene. No segundo, ¢ decorrente de acordo entre
partes e, por conseguinte, mais propensa a atualiza¢des razoavelmente frequentes.

Nagquele Parecer, afirma-se que as diretrizes da educagdo nacional e de seus curriculos
podem ser associadas a linha reguladora do tragcado que aponta a direcdo a ser seguida,
devendo, assim, ser mais duradouras. As diretrizes curriculares para a Educacdo Basica
(deliberadas pela CBE/CNE) sdo vistas, ainda no Parecer, como nascidas do dissenso, como
unificadas pelo didlogo, como nao uniformes, como nao correspondentes a expressao de toda uma
verdade. Nesse sentido, podem ser traduzidas em diferentes propostas curriculares e programas de
ensino, nao constituindo uma forma acabada de ser e de pensar.

Cabe, entdo, ao CNE, no que se refere as Diretrizes Curriculares para a Educagdo
Basica, sistematizar os principios e diretrizes gerais constantes da LDB; explicitar os
desdobramentos desses principios no plano pedagogico e expressa-los por meio de
diretrizes que venham a garantir a formagao basica comum nacional; e, ainda, dispor sobre a
organizacdo curricular das diferentes etapas da Educagdo Basica (Parecer CBE n° 15/98).

Ainda que as diretrizes da educacdo nacional e de seus curriculos possam ser vistas
como mais duradouras, ndo constituem (nem poderiam constituir) uma forma acabada de ser e
de pensar. No proprio Parecer CBE n°® 15/98, afirma-se que as diretrizes nao sao imutaveis,
pois no plano pedagogico nada encerra (nem poderia encerrar) toda a verdade e tudo
demanda, sempre, atualizacao.

Tendo em mente todas as mudangas que se vém tornando mais agudas, rapidas e amplas
nos ultimos anos, seja nas esferas cultural e social, seja nas esferas politica e econdmica,
ndo ha como aceitar que o panorama educacional se mantenha estdtico, sem responder as
rapidas transformagdes que presenciamos € que nos atravessam.

Segundo Bauman (2001), a modernizagdo progrediu triunfantemente. A mercantilizagao,
a comercializacdo ¢ a monetarizagdo dos modos de subsisténcia penetraram os recantos mais
longinquos do planeta. Gostemos ou ndo e queiramos ou ndo, ndo ha mais solugdes globais
para problemas produzidos localmente; tampouco existem escoadouros globais para
excessos e desequilibrios locais. Todas as localidades precisam suportar as consequéncias
do (assim chamado) triunfo da Modernidade; cada vez parece mais urgente procurarmos
solucdes locais para problemas produzidos globalmente.

Para uma escola cujo acesso precisa ser universalizado, que precisa se caracterizar pela
qualidade das experiéncias oferecidas e dos resultados obtidos, e na qual a diversidade
precisa ser aceita e respeitada, ¢ necessario que se formulem diretrizes curriculares

que considerem a tensdo entre as necessidades locais e a ordem global em que nos
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inserimos.  Trata-se, entdo, de oferecer uma base nacional comum, que contribua para a
formacdo de uma identidade nacional, suficientemente inclusiva e democratica, de modo a
garantir o respeito aos direitos humanos para todos os grupos, bem como a abrigar as distintas
identidades culturais (Giroux, 1996). Trata-se, a0 mesmo tempo, de elaborar diretrizes em que o
global seja abordado de modo nd3o a estimular a homogeneizacdo, mas sim a acentuar a
interagdo e a renovagdo das culturas, bem como a sensibilidade para o diverso e o plural.

A intengdo, nas Diretrizes Curriculares, seria subsidiar e incentivar 0s necessarios
esforcos para que, nas praticas pedagogicas, se possa escolher objetivos,
conhecimentos, saberes e procedimentos oriundos dos grupos subalternizados, excluidos e
marginalizados, que desestabilizassem os processos hegemoOnicos. Seria abrir espaco para o
didlogo entre tais elementos marginalizados e a ciéncia, a tecnologia e a cultura dominantes.
Seria, também, abrir espaco para o desafio aos modos usuais de prescrigdo de politicas e de
promocao de mudangas nos sistemas educacionais. Seria, ainda, favorecer
o redimensionamento e a promog¢ao de qualidade na educagdo, em um sentido distinto daquele
com base no qual ela ¢ concebida em termos de eficécia, efetividade e obtengdo de resultados pré-
definidos, em consonancia com os valores do mercado (Moreira e Kramer, 2007).

Nesse cenario complexo e contraditdrio, no qual distintas e opostas tendéncias e dire¢des
convivem, competem e se expressam, faz-se urgente que a Unido subsidie € o CNE promova o
necessario processo de revisdo e de atualizagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
Especificas da Educagdo Basica. Neste sentido encaminhamos as propostas elaboradas
pela Secretaria de Educagdo Bésica para a atualizagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais

especificas da Educacdo Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

14



PARTE II - SUBSIDIOS PARA AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA
EDUCACAO BASICA

1. EDUCACAO INFANTIL
1.1 INTRODUCAO

No Brasil, a educagao ¢ direito de todos, gratuita, oferecida em estabelecimentos escolares
publicos e privados, da Educagdo Infantil ao Ensino Superior, e dever do Estado. Para sua oferta,
diferentes s3o as competéncias dos entes federativos, Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios. Cabe aos Municipios e Distrito Federal a atuacdo prioritariamente na Educacgdo
Infantil e no Ensino Fundamental; aos Estados, no Ensino Fundamental e Médio e a Unido, no
Ensino Superior sendo a responsabilidade orientada pelo principio da colaboragdo. A Unido
compete formular as diretrizes, a politica ¢ os planos nacionais; aos Estados compete elaborar
diretrizes, normas complementares e formular politicas; aos Municipios compete definir a
politica, elaborar o plano municipal de educacdo e criar programas e projetos de Educacdo
Infantil e Ensino Fundamental. De acordo com a opgao brasileira, a Educagdo Infantil ¢ direito da
crianga a partir do nascimento, dever do Estado, ofertada pelos sistemas de ensino em regime de
colaboracdo, e competéncia dos Municipios que devem implementa-la em instituigdes proprias
(creches, pré-escolas ou escolas).

A importancia politica deste documento se justifica por diferentes aspectos. Em primeiro
lugar, este documento de Diretrizes ¢ fundamental para consolidar os direitos sociais das criangas
de 0 a 6 anos a Educacao Infantil de qualidade. Em segundo lugar, para normatizar questoes de
natureza curricular, relativas as propostas pedagdgicas e a formagdo de professores que — depois
de décadas de trabalho de consolida¢do da area — permanecem ambiguas, exigindo ordenamento
claro dos 6rgaos competentes. O Conselho Nacional de Educagdo assume seu papel politico
formulando estas Diretrizes. As Diretrizes sdo ainda essenciais para subsidiar os sistemas de
ensino, as instituicdes, os professores e os gestores na concepcdo e implementagdo de Propostas
Pedagogicas de Educagdo Infantil, no sentido de se adequarem as novas exigéncias elaboradas
com vistas a garantir a concretizagdo dos direitos das criangas nas creches, pré-escolas e escolas.

A integragdo de creches e pré-escolas aos sistemas de ensino se situa no ambito de uma
politica educacional que ndo dissocia educacgdo e cuidado. Conceber a Educagdo Infantil como
direito publico subjetivo do cidaddo desde que nasce e como fungdo do Estado, complementar a
familia, implica, simultaneamente: (i) a garantia de oferta de vagas para atender a demanda; e (ii)

a qualidade desta oferta. As criancas de todas as ragas/etnias, religides, classes sociais, origens ¢
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locais de moradia, géneros, independente de qualquer condicao dos pais, t€ém direito a educacao
de qualidade, capaz de promover seu desenvolvimento, ampliar seu universo cultural e o
conhecimento do mundo fisico e social, a constitui¢do de sua subjetividade, favorecer trocas e
interacdes, respeitar diferencas e deficiéncias, promover auto-estima e bem-estar. Nesse sentido,
as Propostas Pedagdgicas devem oferecer condi¢cdes para um cotidiano planejado e organizado
que atenda e beneficie as necessidades e interesses das criangas, com equipamentos suficientes,
prédios adequados, docentes habilitados e qualificados.

A realidade brasileira ¢ multipla, diversa e desigual. O avango nas concepgdes nao
superou a desigualdade de oportunidades educacionais entre centro e periferia, cidade e campo,
capital e interior, entre bairros de um mesmo municipio, entre municipios, estados e regides. A
maior desigualdade é encontrada entre pobres e ricos e entre brancos e pretos ou pardos. Reduzir
as desigualdades de oportunidades educacionais ¢ desafio que comeca na Educagao Infantil. Ser a
primeira etapa da Educacdo Basica significa participar da politica nacional de educacdo, com
metas a serem alcancadas nos termos do Plano Nacional de Educagdao/PNE (Lei no 10.172, de
2001).

Segundo o IBGE, a populagdo de criancas de 0 a 6 anos decresceu de um total, em 2001,
de 22.070.000 criangas para 19.990.000, em 2006. (Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios 2001-2006, Microdados). No que se refere ao acesso a Educagdo Infantil, o
crescimento da frequéncia a creche praticamente dobrou na década 1995-2005, mas o percentual
continua aquém das metas do Plano Nacional de Educacdo para a faixa etaria de 0 a 3 anos que
era atingir, em 2006, uma cobertura de 30% das criancas. O acesso as creches ¢ desigual entre
criangas de diferentes regides do pais; entre zona urbana e rural; entre as brancas e pretas ou
pardas; e entre as de familias mais pobres e mais ricas. A maior desigualdade de acesso se
verifica na comparagdo das taxas de frequéncia das criangas a creche, segundo a renda de suas
familias: 9,7% das criancas do quinto de renda mais baixo (20% mais pobres) frequentaram
creche, enquanto no quinto de renda mais elevado essa taxa foi de 29,6%. O acesso a educagdo de
criancas de 4 ¢ 5 anos ¢ melhor, de acordo com a PNAD 2006: 67,6% das criancas dessa faixa
etaria frequentam a pré-escola (percentual que ultrapassa a meta do PNE que estabelecia
cobertura de 60% das criangas de 4 a 6 anos, em 2006) enquanto 15,5% de criancas de 0 a 3 anos
frequentam creches, percentual muito aquém das necessidades sociais. Em niimeros absolutos, os
Censos Escolares de 2000 e de 2006 revelam um aumento de mais de 600.000 matriculas na
Educagao Infantil, sendo significativamente maior o atendimento em instituicdes publicas.

A responsabilidade prioritaria de oferta e gestdo da Educagdo Infantil ¢ dos municipios:

cabe a cada um dos municipios brasileiros a formulacao e execugdo de suas politicas. Segundo o
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relatorio As desigualdades na Escolarizagdo no Brasil (Presidéncia da Republica, 2006), entre as
razdes para o baixo acesso das criangas pequenas a Educacdo Infantil estd a insuficiéncia de
vagas ¢ de recursos financeiros para a rede publica. Em 2006, quase um ter¢o dos municipios
(29,5%) ainda nao oferecia vagas em creches publicas. A revisdo e atualizacao de Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil ¢ fundamental para incorporar os avangos ja
presentes na politica e também para dar suporte aqueles municipios.

A aprovagdo do Fundeb, em janeiro de 2007, trouxe aumento do aporte de verbas da
Unido, definido da seguinte forma: 2,0 bilhdes de reais em 2007; 3,0 bilhdes de reais em 2008;
4,5 bilhoes de reais em 2009; e 10% do valor total do Fundo a partir de 2010. A inclusao no
fundo das matriculas de creches e pré-escolas publicas e privadas ndo lucrativas conveniadas
favorece a ampliagdo expressiva da oferta. A funcdo supletiva da Unido e a elevagdo do valor do
custo/aluno favorecem ainda a melhoria da qualidade desta oferta. O Fundeb traz uma questao
central para o financiamento: o estabelecimento de um custo aluno capaz de garantir a qualidade
educacional. Como cabe a Unido entrar com uma parcela de recursos sempre que, no ambito de
cada estado, o valor ndo alcancar o minimo definido nacionalmente, ¢ importante que este valor
seja suficiente para a oferta com qualidade. Parametros de Qualidade, j& definidos pelo MEC
(2006), politicas de formacao e Diretrizes Curriculares Nacionais sdo instrumentos essenciais
para que os recursos destinados & Educacdo Infantil redundem em qualidade do trabalho dos
sistemas de ensino, instituicdes, gestores e professores.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil t€ém carater mandatoério. A
formulacao apresentada aqui resulta de uma histéria que vem sendo construida ha mais de vinte
anos, € que se expressa em um conjunto significativo de politicas publicas e documentos na area
da Educagao Infantil, de agdes e conquistas dos movimentos sociais e de estudos e pesquisas

académicas em diversas areas do conhecimento.

1.1.1 Educacao Infantil: Politicas Publicas e Documentos Oficiais

Com o processo de redemocratizacdo em curso no Brasil desde a década de 1980 e a volta
das eleigdes estaduais e municipais, foram colocados no centro da cena politica: os debates em
torno dos direitos das criangas, o delineamento de politicas de Educacao Infantil e de formacao de
professores, a necessidade de criagdo de um Fundo para assegurar o cumprimento dos direitos, a
relevancia de a aprovacdo de Diretrizes Curriculares Nacionais. As politicas publicas
desenvolvidas, as pesquisas produzidas em diversas areas do conhecimento e os movimentos

sociais tiveram papel relevante nesse processo.
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Aqueles eram anos de luta em torno da Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil
que, aprovada em 05 de outubro de 1988, foi a primeira no pais a afirmar o direito das criangas a
Educacao Infantil em creches e pré-escolas, o dever do Estado de assegurar as vagas e a opcao da
familia.

Esta conquista foi reiterada pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente (Lei no 8.069, de
13 de julho de 1990), fruto de imensa mobiliza¢do nacional que recolheu mais de um milhdo de
assinaturas de cidadaos brasileiros de todo o pais, bem como pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional que reconheceu a Educagdo Infantil como primeira etapa da Educacao Basica
(Lei n°. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Diario Oficial da Republica Federativa do Brasil,
Brasilia, DF, v. 134, n. 248, 23 dez. 1996. Se¢do 1, p. 27834-27841).

Tendo sido reconhecido o direito das criangcas a Educagdo Infantil, outras questdes
mantiveram-se como objetivos da area e foram sendo consolidados a partir da atuagao — vale
reiterar - da produgdo académica, dos movimentos sociais e das politicas concebidas pelo
Ministério de Educagdo e pelo Conselho Nacional de Educag¢do, bem como pelas politicas
estaduais e municipais.

Em 1993, o MEC delineou pela primeira vez uma Politica Nacional de Educag¢do Infantil
(MEC/SEF/COEDI, 1993) propondo diretrizes norteadoras de propostas pedagdgicas voltadas ao
desenvolvimento da crianca, as interacOes entre as criancgas, a auto-estima e a identidade, ao
respeito a diversidade de expressdes culturais, ao brincar como modo privilegiado de
aprendizagem e desenvolvimento, ao trabalho cooperativo. Em 1995, o documento Critérios
para um atendimento em creches que respeite os direitos fundamentais das crian¢as (MEC/SEF/
COEDI, 1995) reiterou tais objetivos, estabelecendo critérios para garantir a qualidade na
Educacdo Infantil, particularmente nas creches: critérios de organizagdo e funcionamento,
focalizando as praticas com as criangas; critérios relativos a defini¢do de diretrizes e normas
politicas, programas e sistemas de financiamento de creches.

Em 1998, em meio a intensos debates, foi publicado o documento do Referencial
Curricular Nacional para a Educagdo Infantil. Este material, apresentado em trés volumes, se
configurou como um documento contendo recomendacdes para as praticas pedagdgicas.

Logo em seguida, o Conselho Nacional de Educacao instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil (Resolu¢do CEB n°. 1, de 7 de abril de 1999. Diario Oficial da
Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, 13 de abril de 1999. Se¢ao 1, p.18). Com forga de
Lei, as Diretrizes elaboradas naquele momento tiveram o mérito de consolidar a discussao em
torno da importancia da qualidade da Educagdo Infantil como inequivoco requisito para o

cumprimento do direito das criangas.
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Em janeiro de 2001, por meio da Lei n® 10.172, foi aprovado o Plano Nacional de
Educacdo, que tem como objetivos: a elevagdo global do nivel de escolaridade da populagdo; a
melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis; a reducdo das desigualdades sociais e
regionais no tocante ao acesso € a permanéncia, com sucesso, na educagdo publica; e a
democratiza¢do da gestdo do ensino publico, nos estabelecimentos oficiais.

Em 2006, o MEC publica o documento Politica Nacional de Educagdo Infantil: pelo
direito das criangas de zero a seis anos a educagdo que visa orientar os municipios a investirem
na Educacdo Infantil como politica publica. No mesmo ano o MEC publicou os Pardmetros
Nacionais de Infra-estrutura para Institui¢oes de Educac¢do Infantil para subsidiar os sistemas de
ensino em adaptacdes, reformas e construgdes de espagos para realizacdo da Educacao Infantil.

Os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educa¢ao Infantil definidos pelo Ministério
da Educagdo, Secretaria de Educacao Basica, em 2006, significaram avango neste processo de
gradativa constru¢ao de consensos do ponto de vista tedrico, politico e pratico e contém, da
mesma forma que os documentos citados acima, elementos importantes para o delineamento do
documento atual das Diretrizes.

Ainda em 2006, o Ministério da Educacao instituiu o Ensino Fundamental de 9 anos de
duracdo com a inclusdo das criangas de 6 anos de idade. Com a Lei n° 11.274, o Ensino
Fundamental passou a ter 9 anos, incluindo obrigatoriamente as criangas de 6 anos, o que ja era
feito em varios paises e municipios brasileiros. No sentido de orientar professores e gestores para
esta mudanca, a Secretaria de Educagdo Basica, através do Departamento de Politicas de
Educacao Infantil ¢ Ensino Fundamental e da Coordena¢ao Geral do Ensino Fundamental,
publicou em 2007 o documento sobre Ensino Fundamental de Nove Anos — Orientagdes Gerais.

Também, em 2007, como ja exposto, foi sancionada Lei que regulamenta o Fundo de
Manuten¢ao e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo (Fundeb) com vigéncia até 2.020, destinando recursos a Educagdo Bésica (Educacao
Infantil, Ensino Fundamental e Médio, Educacdo Especial e Educacdo de Jovens e Adultos). A
Lei e a criacdo do Fundo que inclui a Educagao Infantil vém tendo significativo impacto junto aos
sistemas de ensino e ratificam — vinte anos depois da Constituinte — a possibilidade de condigdes
para a implementacao dos direitos das criangas de 0 a 6 anos a Educagdo Infantil em creches, pré-
escolas e escolas.

Além disso, a opg¢ao pela inser¢do do atendimento educacional das criangas de 0 a 3 anos
obedece as concepgdes da Constituicao e das leis decorrentes. Do ponto de vista pedagogico, este
aspecto diz respeito a continuidade do processo nas faixas de 0 a 3 anos ¢ de 4 a 6 anos, sob a

mesma politica, 0 mesmo setor, a mesma orientacao técnica e pedagdgica. Nesse sentido, vem se
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delineando a concepgao de “estabelecimentos de Educagdo Infantil” para criancas de 0 a 6 anos,
no mesmo espaco, com os necessarios € adequados ambientes especificos para as diferentes
faixas etarias. A intengdo € evitar uma ruptura na trajetoria educacional das criangas pequenas. A
crescente tendéncia deste tipo de estabelecimento educacional nos sistemas municipais de ensino
vem consolidando a concep¢ao de Educacao Infantil como etapa unica indivisivel.

Apods a LDB, a func¢do docente antes exercida por qualquer profissional nesta etapa da
Educacao Basica, passou a ser responsabilidade de um professor com formagao de nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos superiores de
educagdo, admitido o nivel médio, na modalidade Normal como formagdo minima para o
exercicio do magistério. A LDB equiparou a carreira docente do professor da Educagdo Infantil
ao do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A Lei n® 11.738, de 16 de julho de
2008 instituiu o piso salarial nacional para professores da Educacdo Bésica publica. Os
professores de Educagdo Infantil passaram a ter direito a um plano de carreira e a todas as
conquistas da categoria.

O nivel de escolaridade dos professores de creches e pré-escolas, admitido anteriormente
a aprovagdao da LDB e em muitos casos ainda presente em muitos municipios, revela também a
desigualdade do pais. De acordo com o Censo Escolar de 2006, 5,2% de professores das creches
tém apenas Ensino Fundamental e das pré-escolas 2,1%. A escolaridade em Ensino Médio
Modalidade Normal chegou a 60,8% dos professores de creches e a 52,3% dos de pré-escola;
34% dos professores das creches e 45,6% dos das pré-escolas tinham nivel superior. Os
percentuais se situam aquém da meta do PNE de ter todos os profissionais com formagdo em
nivel médio (Modalidade Normal) até¢ 2006 e 70% com formagao em nivel superior, até 2011

Além disso, estima-se que ha no Brasil cerca de 40.000 professores sem habilitagdo
minima.

Depois da implantagdo do primeiro fundo nacional para a educagdo, o Fundef, de 1997,
houve progressiva e intensiva atuagdo das secretarias municipais e estaduais e da Unido na
formagdo continuada (denominada também de formacdo em servi¢o ou formacao de professores
em exercicio). O Plano de Desenvolvimento da Educacdo estabelece como meta habilitar
professores em exercicio através da execug¢do de programas de formagdo em servigo em
articulagdo com institui¢oes de ensino superior e cooperagdo técnica e financeira da Unido e
dos Estados.

Na instancia federal, esta sendo desenvolvido pelo MEC, Secretaria de Educagao Bésica e
Secretaria de Educagdo a Distancia, o Proinfantil - Programa de Formacao Inicial para

Professores em Exercicio na Educagdo Infantil em nivel médio, modalidade Normal, para
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professores que trabalham em creches e pré-escolas publicas e privadas - filantropicas e
comunitarias e que ndo possuem a habilitagdo minima exigida. Com carga horéria de 3.200 horas
distribuidas em quatro mddulos semestrais de 800 horas cada, com a duragdo de 2 anos, ¢ um
programa emergencial previsto para terminar em 2011, em parceria com universidades publicas.

O direito a educagdo como dever do Estado se traduz no direito a educagao escolar, pois ¢
no interior da escola que a educagdo ¢ oferecida as criancas, opcdo, adotada pelo Brasil, que se
alicer¢a na garantia do direito a educagdo, definida como direito publico subjetivo o que significa
poder de acdo na protecdo ¢ na defesa de um bem entendido como inalienavel e legalmente
reconhecido. Atender a demanda pela Educagao Infantil ¢ cumprir um dever de Estado, diante de
um direito da crianca e op¢do da familia. Essa concep¢do se baseia no entendimento de que as
criangas sdo sujeitos sociais ativos, produtores de cultura e por ela produzidos, cidadaos, com
experiéncias de vida, que se desenvolvem, aprendem, constroem saberes e tém direito aos
conhecimentos, o que reafirma a necessidade se subsidiar as praticas educativas e as Propostas
Pedagoégicas em institui¢des educacionais voltadas a educagdo de criangas de 0 a 6 anos. Aqui
mais uma vez deve ser acentuada a importancia da revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais.

Neste contexto, o MEC, por meio da Secretaria de Educac¢do Bésica abriu um amplo
debate sobre a questdo do curriculo de Educagdao Basica, entendendo que curriculo, avaliagao,
formagao e financiamento sdo requisitos para a qualidade.

O papel dos movimentos sociais na definicdo desta op¢do e a contribuicdo da pesquisa
académica para o delineamento desta concep¢ao de infancia, por sua relevancia, sao focalizados a

seguir.

1.1.2  Os Movimentos Sociais, suas Acdes, Conquistas e Demandas

Os movimentos sociais t€ém atuado de forma intensa e permanente na discussdo das
politicas publicas de Educagdo Infantil em relacdo a instancia federal e a acdo de secretarias
municipais e estaduais. A prote¢ao dos direitos sociais, frente as desigualdades brasileiras, exige
a presenca do Estado e o controle da sociedade civil, para que as politicas publicas sejam
delineadas e implementadas e para que se efetive seu cumprimento. Este poder de acdo implica
em acionar o poder publico e mobilizar instancias da sociedade civil organizada para garantir
atendimento a demanda pela Educagao Infantil.

As lutas em torno da Constituinte de 1988, do Estatuto da Crianca e do Adolescente de
1990 e da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional de 1996, ¢ as discussodes voltadas a
atuacao do MEC nos anos 90 configuram parte de uma histéria coletiva de intelectuais, militantes

e movimentos sociais. O questionamento e a busca de alternativas criticas significaram, de um

21



lado, fortalecimento de uma visao das criangas como criadoras de cultura e produzidas na cultura;
e de outro, a definicdo de tendéncias para a Educagdo Infantil que valorizam os saberes e os
afetos das criangas. Avangou-se no campo tedrico € no campo dos movimentos sociais para
mudar a situa¢ao da educacgao da crianca de 0 a 6 anos no Brasil.

Desde 1994, a partir da mobilizagdo de professores, gestores e pesquisadores, foram
organizados foruns estaduais de Educagdo Infantil em todo o pais. O Movimento Interforuns de
Educacdo Infantil do Brasil-MIEIB, criado em 1998 - e que hoje retine os 25 foruns estaduais
existentes — definiu como meta consolidar e respeitar as conquistas legais advindas, desde 1988,
com o reconhecimento da crianga como sujeito de direitos. No seu documento Projeto
Movimento Interforuns de Educagdo Infantil (Sao Paulo, 2000) o MIEIB define como principios
basicos: garantia as criangas de 0 a 6 anos de acesso a vagas nos sistemas publicos de educagio;
reconhecimento do direito constitucional das criancgas de 0 a 6 anos (independentemente de raga,
idade, género, etnia, religido, origem s6cio-econdmica e cultural) ao atendimento em institui¢des
publicas, gratuitas e de qualidade; destinagdo de recursos publicos, especificos e adequados,
indispensaveis ao bom funcionamento dos sistemas de Educagdo Infantil; indissociabilidade
educar/cuidar, visando bem estar, crescimento € o pleno desenvolvimento da crianca de 0 a 6
anos; implementagdo de politicas publicas que objetivassem a expansdo e a melhoria da
qualidade do atendimento educacional, abrangendo toda a faixa etaria 0 a 6 anos; identificacao da
Educacdo Infantil, enquanto campo intersetorial, interdisciplinar, multidimensional e em
permanente evolugdo. Essas posi¢des sao reiteradas na publicagdo coletiva do MIEIB (2002).

Ao longo da trajetéria do reconhecimento da Educagdo Infantil como primeira etapa da
Educagdo Basica, os foruns e o MIEIB se pronunciaram pelo reconhecimento da crianga como
cidada de direito e de fato, assumiram a defesa da identidade da educacao das criangas de 0 a 6
anos, pressionaram legisladores, construindo com os governos uma politica educacional coerente
com os principios democraticos. Sem o movimento social organizado ndo teriam sido possiveis
conquistas alcangadas na cobertura do atendimento, no financiamento, nos canais de participagdo
e controle social, dialogando com o Estado brasileiro e enfrentando desafios em prol da opgao
adotada na formulagao da politica nacional de Educagado Infantil.

A historia vivida na constru¢do de consensos viabilizou uma politica nacional de
Educacdo Infantil, entre diferentes instancias governamentais, ¢ envolveu diversos setores da
sociedade civil, entidades ndo-governamentais, governos, conselhos municipais, estaduais e da
Unido, legisladores, resultando no reconhecimento das creches e pré-escolas como
estabelecimentos educacionais, integrantes dos sistemas de ensino, regulamentados, geridos e

supervisionados pelos 6rgdos da educacdo. As ag¢des de mobilizagdo nacional redundaram na
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inclusdo das creches e pré-escolas no Fundeb. A mobilizacdo tem estado presente também na
defesa de programas de expansdo e melhoria da qualidade da educacdo; da distribuicdo de
material pedagogico, livros de literatura, transporte escolar, merenda; constru¢do e reforma de
equipamentos fisicos; formagdo de professores; no delineamento de parametros de qualidade da
Educacdo Infantil e nas diretrizes e orientagdes para as propostas pedagogicas.

Recentemente, os participantes do XXIII Encontro Nacional do MIEIB, reunidos em
dezembro de 2008, em Porto Alegre/RS, em didlogo com o MEC, debateram as questdes
referentes ao curriculo e recomendaram ao MEC: que nao seja configurado um curriculo nacional
da Educacdo Infantil e que seja respeitado o principio legal da autonomia das instituicdes na
construcdo de suas propostas pedagdgicas; que considere conceitos ja consolidados na érea e
presentes nos documentos legais, bem como nas publicagdes de referéncia no campo da Educagao
Infantil; que explicite sua metodologia de construcao baseada no didlogo com a sociedade civil
através dos foruns estaduais de Educagdo Infantil, com as experiéncias das propostas pedagogicas
dos municipios e com a literatura especializada; que ndo seja organizado por area disciplinar e
que ndo tenha carater prescritivo; que contemple toda a faixa etaria da Educagdo Infantil, dando
énfase as praticas voltadas as criangas de 0 a 3 anos. Recomenda ainda que o MEC elabore
documento orientador das praticas cotidianas na Educagdo Infantil, destinado aos professores,
gestores e demais profissionais da Educagdo Infantil e adote estratégias de divulgacdo do material
produzido junto aos sistemas de ensino e as agéncias formadoras dos profissionais de Educacdo
Infantil, em nivel médio modalidade normal e nivel superior. Sdo signatarios destas
recomendacdes os foruns do Acre, Amapa, Amazonas, Bahia, Ceard, Distrito Federal, Espirito
Santo, Maranhao, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais, Para, Paraiba, Parana,
Pernambuco, Rio de Janeiro, Rio Grande do Norte, Rio Grande do Sul, Rond6nia, Santa Catarina,
Sao Paulo, Sergipe, Tocantins.

A Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacao/UNCME posicionou-se, em
dezembro de 2008, no sentido de se agilizar a definicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Basica, para que as mesmas sirvam de referéncia para avancos pedagogicos.

A Associagdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educagdao/ANPED tem tido um
papel importante, desde os anos de luta pela Constituinte de 1998 e, mais tarde, pela inclusdo da
Educacdo Infantil na LDB, na aglutinagdo e articulagdo da pesquisa e dos pesquisadores de
diferentes areas voltadas a educacdo da crianca de 0 a 6 anos. No seu posicionamento em
dezembro de 2008, o Grupo de Trabalho da ANPED Educacdo de Criangas de 0 a 6 anos
identifica pontos de convergéncia que fundamentam orientagdes curriculares para as praticas de

educacdo de criancas de 0 a 3 anos nas Instituicdes de Educacdo Infantil: a concepcdo de
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Educagdo Infantil como direito das criangas e de homens e mulheres, uma conquista dos
movimentos sociais; o reconhecimento da condi¢do de sujeito social e de cultura da crianga, o
que implica em considerar a familia e a comunidade a que pertence. Aponta a centralidade da
infancia nas pesquisas e praticas e o carater heterogéneo da infancia - questdes de género, etnia,
classe social — explicitado por diversos estudos, o que ressalta a necessidade de considerar a
diversidade cultural no campo das orientagdes curriculares. Enfatiza que a finalidade da
Educacao Infantil ¢ promover o desenvolvimento integral da crianga em seus aspectos corpdreo,
afetivo, cognitivo, linguistico, social e cultural. Afirma, ainda, seu compromisso com as politicas
educacionais para a infancia.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil - que irdo balizar as
orientacdes curriculares a serem definidas pelo MEC e cujo objetivo esta voltado a elaboragdo de
propostas pedagogicas de Educacdo Infantil pelos sistemas municipais, creches, pré-escolas e
escolas - se comprometem com estes posicionamentos e demandas do MIEIB, da UNCME e da

ANPED.

1.1.3 Estudos da Infincia e da Educacio Infantil: A Produ¢io Académica

A pesquisa direcionada as criancas ¢ matéria de desenvolvimento intenso nos ultimos
anos no Brasil. De um lado, nota-se que a produg¢do cientifica tem sido influenciada por varios
campos de conhecimento que t€ém a infancia como foco e pelas lutas em torno dos direitos das
criangas € jovens € seu impacto nas politicas sociais. De outro lado, dos resultados das
investigagdes emergem desafios conceituais, da mesma forma que as mudangas nas politicas
sociais trazem questdes para a producdo cientifica, neste movimento dialético que caracteriza as
diferentes esferas do saber e do fazer.

O trabalho teorico relativo ao estudo da infancia tem estado presente em varios campos do
conhecimento e é preocupacdo no ambito de diferentes abordagens ou enfoques conceituais. A
Filosofia, a Medicina e a Psicologia foram pioneiras no estudo de criangas: de Rousseau, no
século XVIII, a intimeros tedricos da area da Psicologia, no século XX, a crianga foi sendo
concebida como sujeito, individuo em construcdo. Ainda que muitos enfoques tenham dado
énfase a dimensdo cognitiva, entendendo a crianga como sujeito epistémico, € mesmo que muitos
autores considerem as criangas, do ponto de vista afetivo, motor, social e intelectual, de forma
dicotdmica, separando corpo e mente, a idéia de que a crianca tem especificidade ¢ uma
constru¢do da modernidade. Este aspecto foi bem explorado no campo da Histoéria nos anos 70 e,

mais recentemente, na Sociologia e na Antropologia, que concebem as criangas como atores
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sociais, ou na Lingiliistica, que assume que as criancas sdo sujeitos da fala. Assim,
progressivamente, a infancia vem se constituindo como um campo de estudos.

Além dos estudos destas varias areas do conhecimento, o Direito e das Ciéncias Politicas
fornecem subsidios teéricos importantes no ambito da pesquisa sobre direitos, reiterando a
condi¢do de cidadania das populagdes infantis e juvenis. Também a Economia vem contribuindo
para a area, evidenciando que a frequencia a instituicdes de Educacdo Infantil tem efeitos
positivos ao longo da vida escolar para qualquer crianga, mas com maiores repercussdes nas
camadas mais pobres da populagao.

Muitas das construgdes tedricas sdo permeadas ainda por questdes pertinentes a
distribuicao de poder. A infancia (e a juventude) tem sido alvo de disputas politicas no interior de
diversas associagdes cientificas: o debate envolve ndo apenas dimensdes epistemoldgicas e
metodologicas, mas entram também na pauta dimensdes ideoldgicas e econdmicas, em particular
no que se refere aos recursos para a pesquisa, para publicagdes, além de tensdes presentes nas
decisdes sobre formas de organizacdo das corporagdes cientificas, tais como a criagdo de grupos
de trabalhos especificos.

De outra parte, o tema da infancia torna-se cada vez mais importante em areas como
Pedagogia, Servico Social, Medicina ou Enfermagem, que sdo constituidas pela perspectiva da
busca da verdade e simultaneamente pela necessidade de aplicagdo e construcdo de alternativas
praticas. Ou seja, campos que, beneficiando-se das ciéncias humanas e sociais (Psicologia,
Sociologia, Antropologia, Lingiiistica, entre outras), configuram-se como areas disciplinares que
pesquisam a infancia e as criangas em contextos institucionais especificos, €, a0 mesmo tempo,
tém compromisso com as politicas e as praticas. Isto significa que nas construgdes tedricas
relativas a infincia em areas do conhecimento cientifico que tém forte vinculo com as politicas e
as praticas estd em jogo uma rede complexa de condigdes de produgdo cognitiva, afetiva e
estética, ou seja, de conceitos, afetos e valores. A produgdo académica na area da infancia se da
no interior desta complexidade e com o entendimento de que a Educacdo Infantil ¢ um campo
politico, de pesquisa e de pratica social.

No Brasil, as politicas publicas e os movimentos sociais foram influenciados pela
producao tedrica sobre a infancia, o olhar sobre as criancas e sobre as especificidades da
Educagdo Infantil. Ao mesmo tempo, influenciaram a pesquisa ao definir demandas e explicitar,
nas praticas, aspectos tedricos que necessitam de investigacdo. Devido a sua relevancia para as
Diretrizes, cabe observar as contribuicdes desta produgao.

A partir de diferentes areas do conhecimento vem sendo delineada uma concepgao de

infancia, de cultura e formagdo, que assume a infancia como categoria da histéria e como

25



construcdo social. A contribuicdo mais significativa desta visdo no contexto das politicas de
Educacdo Infantil é a concepgdo de crianga como cidaddo, sujeito de direitos, entendida como
produtora de cultura e que ¢ produzida na cultura. A experiéncia e a formacao cultural de criangas
e adultos sdo marcas que devem nortear as propostas pedagdgicas de Educagdo Infantil, as
praticas cotidianas e os projetos de formacao de professores e gestores.

No plano da producdo do conhecimento sobre Educagdo Infantil, muitos sdo os estudos
sobre as mudancas no mundo contemporaneo, suas repercussdes sobre a infincia e a
responsabilidade social dos adultos, das institui¢des e das politicas diante das novas geragdes, em
especial das criangas pequenas. A Filosofia e a Psicologia se dedicam — desde o século XIX — a
questdes relativas a linguagem e ao desenvolvimento. Mais recentemente, a Sociologia da
Infancia e os Estudos Culturais tém estudado as culturas infantis bem como a institucionaliza¢ao
da infancia e suas conseqiiéncias sobre as criancas. A diversidade das populagdes infantis, as
praticas com as criangas e as interagdes entre criancas e adultos sdo temas também da
Antropologia e dos Estudos da Linguagem. Todas essas areas repercutem na Educacdo Infantil
trazendo contribuigdes para as especificidades da creche e do trabalho com bebés — area em que a
pesquisa ¢ tao urgente — a importancia da brincadeira, a formagao do leitor, a importancia da arte.
Gravidez precoce, abandono, violéncia, populagdes de rua e as relagdes entre creches, escolas e
conselhos tutelares sdo também problemas (e temas de pesquisa) que, por afetarem a familia e a
escola, exigem aten¢do no que se refere a Educagdo Infantil.

O campo da producdo académica de diferentes areas do conhecimento logrou interferir
nos textos legais e os documentos oficiais elaborados foram influenciados pela pesquisa. No
sentido de contribuir para a fundamentacdo tedrica de suas agdes e especificamente diante da
necessidade de revisdo das diretrizes e elaboracao de orientagdes curriculares, o MEC, através da
Secretaria de Educacdo Basica desenvolveu um Projeto de Cooperagdo Técnica com a
Universidade Federal de Rio Grande do Sul que resultou nos documentos Relatorio de pesquisa:
contribui¢do dos pesquisadores a discussdo sobre agoes cotidianas na Educagdo das criangas de
0 a 3 anos. (MEC, 2009b) e Prdaticas cotidianas na Educagdo Infantil — bases para a reflexdo
sobre as orientagoes curriculares (MEC, 2009c). Sobre a identidade da Educagdo Infantil,
segundo os pesquisadores, a concep¢do de Educagdo Infantil deve levar em conta as multiplas
dimensdes da existéncia humana, reconhecendo a amplitude e conexao entre as necessidades das
criangas e suas familias. Propde, ainda, que se rompa com a visdo assistencialista, de amparo,
filantropia e ajuda aos pobres e, simultaneamente, com o enfoque escolarizado, pautado no

modelo do Ensino Fundamental.
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Ainda de acordo com este documento, no que diz respeito a importancia da Educacao
Infantil (em especial da educacdo das criangas de 0 a 3 anos — foco da pesquisa), a maior parte
dos pesquisadores indica a sua dimensdo social, o espago especialmente de interacdo entre as
criancas. As instituicdes de Educacao Infantil sdo espagos de convivio coletivo, privilegiam
trocas, acolhimento e aconchego para garantir bem-estar para criangas e adultos que com elas se
relacionam e entre si. Os pesquisadores também destacam a importancia da interacdo das criangas
com a cultura e com o conhecimento, ou seja, a ampliagdo de trocas humanas, a partir de
experiéncias no plano do conhecimento, dos afetos, das coisas e das pessoas. As criancas
aprendem sobre si (capacidades e limites) e sobre o0 mundo nas interagdes sociais € o professor
deve ser um mediador ndo sé de cultura, mas de afetos.

Os pesquisadores indicam ainda o necessario equilibrio na Educacdo Infantil entre a
dependéncia e a competéncia das criangas pequenas, favorecendo a construcao de autonomia em
contextos de socializagdo. Destacam como pontos fundamentais na Educacao Infantil:
sensibilidade para interesses, capacidades e necessidades das criancas; apoio as criangas na
inser¢do no mundo social e cultural; desenvolvimento da autonomia responsavel e ética;
valoriza¢ao de um ambiente fisico que convide ao ludico e a brincadeira; flexibilidade das rotinas
(considerando a experiéncia das familias); participacao dos familiares nas instituigdes; o respeito
a diversidade; a concepgdo de crianga como sujeito ativo e criador de cultura; ampliacdo das
diferentes linguagens; prazer da descoberta nas aprendizagens; cultura de pares; a solidariedade
nas relagdes; respeito aos direitos das criangas; indissociabilidade entre educar e cuidar, garantida
no exercicio das func¢des educativas do professor.

Segundo os pesquisadores, a ludicidade caracteriza o trabalho pedagodgico nas institui¢des
de Educagdo Infantil: o desenvolvimento e a aprendizagem sao relacionados as possibilidades de
brincar; a brincadeira ¢ compreendida como uma forma de aprender o mundo por parte da
crianca. Para tal, ¢ necessdrio garantir materiais ludicos/brinquedos de qualidade e que o
profissional que atua com a crianga tenha conhecimentos sobre a cultura ladica.

A indissociabilidade entre educar e cuidar se vincula aos direitos. Nesse sentido, oS
pesquisadores estabelecem consensos quanto a educagdo e aos cuidados das criangas pequenas
entendendo que cuidar ¢ acolher a crianca, encorajar suas descobertas, criagdo e imaginacao;
respeitar a brincadeira; ouvir as criangas em suas necessidades, desejos e inquietacdes; apoiar as
criancas em seus desafios; interagir com elas, reconhecendo-se como fonte de informagao,
carinho e afeto.

A importancia do conhecimento cientifico, da criacdo e da atividade cooperativa tem

estado presente em diferentes propostas pedagogicas de Educacdo Infantil. O Relatério de
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Pesquisa Mapeamento e andlise das propostas pedagogicas municipais para a Educagdo Infantil
no Brasil, elaborado pelo Ministério da Educacdo/Secretaria de Educagdo Bésica, também
resultado do Projeto de Cooperagdo com a Universidade Federal do Rio Grande do Sul, apresenta
a analise de propostas pedagogicas de 48 municipios brasileiros direcionadas a criangas de 0 a 6
anos de idade, tendo como foco as praticas pedagdgicas com criangas de 0 a 3 anos. A pesquisa
buscou identificar as praticas cotidianas desenvolvidas nas instituicdes de Educagdo Infantil. Os
pesquisadores apontam que nas propostas fica explicitada a existéncia de uma visdo de infincia,
na qual as criangas ocupam lugar de destaque como sujeitos ativos de suas aprendizagens.
Identificam, assim, um avanco significativo na area no que se refere a concepcao de infancia que,
no entanto, pouco se reverteu em praticas que valorizem a participagdo das criangas de 0 a 3 anos.
(MEC, 2009d).

A historia construida nas politicas, programas e acdes governamentais, os movimentos
sociais e os subsidios da pesquisa académica configuram a produ¢do que sustenta a revisdo das

Diretrizes Curriculares para a Educacdo Infantil apresentada a seguir.

1.2 DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS ESPECIFICAS PARA EDUCACAO
INFANTIL

1.2.1 Os sujeitos da Educacio Infantil

1. A revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil aqui
apresentada fundamenta-se numa concepgao de crianga enquanto sujeito socio-historico-
cultural, cidaddo de direitos. Em funcdo das interagcdes entre aspectos da natureza e da
cultura, a crianca apresenta especificidades em seus processos de desenvolvimento e
aprendizagem e singularidades, a saber: a crianga cria cultura, brinca; a crianga da sentido
ao mundo, produz histdria; a crianga recria a ordem das coisas, estabelecendo uma relagao

critica com a tradi¢do; a crianca tem uma condi¢do social e econdmica.

1.1. A Educagdo Infantil, primeira etapa da Educacdo Badsica, deve considerar as
especificidades e singularidades da crianga, com énfase em praticas de educagdo, nas
quais esta envolvida a dimensao do cuidado, responsaveis pelo desenvolvimento fisico,

emocional, afetivo, cognitivo, linguistico e sociocultural.

1.2. A Educagdo Infantil, como dever do Estado ¢ ofertada em instituigdes proprias —

creches (de 0 a 3 anos) e pré-escolas (de 4 a 6 anos) em jornada de horario integral ou
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parcial — por meio de praticas pedagogicas cotidianas, intencionalmente planejadas e
sistematizadas em uma proposta pedagdgico, construido com a participagdo da
comunidade escolar e extra-escolar e desenvolvido por professores habilitados. Ocorre em
espacos institucionais coletivos, ndo domésticos, publicos ou privados, caracterizados
como estabelecimentos educacionais e submetidos a multiplos mecanismos de
acompanhamento e controle social. As alteragcdes efetuadas na legislagdo nacional nos
ultimos anos tém gerado duvidas em relag@o a faixa etdria das criangas que freqiientam a
Educagao Infantil. Vale ressaltar que a faixa etaria da Educagdo Infantil, definida na
Constituigao Federal, € de zero a cinco anos, o que nao significa que criangas de seis anos
ndo tenham direito & Educacdo Infantil. Isto porque, na pratica, como as criancas devem
ser matriculadas no Ensino Fundamental a partir dos seis anos (ou seja, com seis anos
completos no inicio do ano letivo) as demais criangas que completam seis anos ao longo

do ano letivo sao matriculadas na Educacao Infantil.

1.3. As Propostas Pedagdgicas para a Educacdo Infantil devem atender as especificidades
das criangas de 0 aos 6 anos, sujeitos sociais, produtores de cultura e produzidos na
cultura. Ao longo deste periodo, vao sendo desenvolvidas a linguagem (verbal e nao-
verbal), a afetividade (emogdes e sentimentos), a motricidade (os movimentos, a
gestualidade, a expansdo do corpo no espaco) e a cognicdo (o pensamento, a dimensdo
racional), constituindo-se nas interagdes sociais.

As criangas de 0 a 6anos tém peculiaridades: tanto os bebés (do nascimento até
aproximadamente 18 meses); quanto as criangas menores (de 18 meses a
aproximadamente 3 ou 4 anos) ou as maiores (de 4 a 6 anos) se desenvolvem e aprendem
em relacdes sociais seguras e condigdes responsaveis.

Nos diversos tipos de organizacdo dos agrupamentos de criancas das Instituigcdes, a
atencao dos adultos as peculiaridades dos recortes etarios ¢ fundamental: as Propostas
Pedagogicas de Educacdo Infantil devem assegurar a exploracdo dos objetos, os
deslocamentos amplos no espago; a imaginagdo e as manifestacdes simbolicas (na
oralidade, nos gestos, no faz de conta, na imitacdo, nas representagdes graficas); a
ampliacdo de modos de comunicagdo e criagdo de significados; as possibilidades de

expressdo do interesse e da curiosidade; a expansao das experiéncias de cultura.

1.4. O professor que atua na Educacao Infantil deve ser habilitado, com formagado de nivel

superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
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superiores de educagdo, admitido o nivel médio, na modalidade Normal como formagao
minima para o exercicio do magistério, nos termos da Lei. O professor deve reconhecer as
especificidades dos processos de desenvolvimento e aprendizagem, respeitar os direitos
das criangas e suas familias. Para tanto, deve dominar os instrumentos tedrico-praticos
necessarios ao desempenho competente de suas fungdes, quais sejam: responsabilizar-se
pela educagdo das criangas de 0 a 6 anos, o que envolve organizar rotinas a0 mesmo
tempo constantes e flexiveis; atender necessidades basicas e de atencdo individual das
criangas (como trocas, banho, alimentacdo e sono); estruturar ambientes acolhedores e
desafiadores; planejar atividades de ampliagdo das experiéncias culturais das criangas;
estar disponivel a escuta; promover a participacdo das criangas no dia a dia; lidar com

situacdes nao-previstas.

1.5. Em relacdo as praticas pedagdgicas, o professor que atua na Educagdo Infantil deve
conceber o espaco como facilitador de interagdes e confrontos das criancas entre si —
favorecendo a cultura de pares -, das criangas com os adultos - ambos experimentando a
descoberta de ensinar e aprender - e dos adultos entre si, sejam eles maes, pais,
professores, gestores e demais profissionais. - que vivem o intenso desafio de ressignificar

o seu papel, revendo conhecimentos e experiéncias;

*hk

Virios campos do conhecimento - Psicologia, Sociologia, Antropologia, Historia, Filosofia,
Estudos da Linguagem e Estudos Culturais — tém contribuido para uma concep¢ao de infancia e
das criangas: a Psicologia ao compreender que a crianga nao ¢ uma miniatura do adulto. Ao
contrario, ela se desenvolve e aprende, constituindo-se nas interagdes com os outros, adultos e
criancas. A concepc¢do de crianca como sujeito favorece um olhar direcionado as criangas que
reconhece suas singularidades. A Sociologia, e em particular a Sociologia da Infancia, contribui
para o delineamento desta visdao ao entender as criangas como atores sociais: a infancia ¢ aqui
entendida como construgdo social em que as relagdes estabelecidas com o mundo dos adultos e as
interacdes com os pares sao fundamentais. As pesquisas no ambito da Antropologia colaboram no
sentido do reconhecimento das criangas na sua diversidade: género, raca/etnia, religido, origem
social e econdmica bem como espagos, instituicdes e adultos oferecem contextos de producao de
suas identidades. A infincia ¢ também categoria da Historia: a visdo que os adultos tém da
infancia e a inser¢ao concreta das criangas nos seus contextos de origem e no cotidiano mudam
historicamente, influenciados pela organizacdo do trabalho e pela cultura. Além disso, os Estudos
da Linguagem, os Estudos Culturais, a Filosofia impactam fortemente também este entendimento
da infancia e das criangas, em especial no contexto do mundo contemporaneo, favorecendo uma
compreensao das necessidades infantis frente as mudangas no mundo do trabalho, a expansao da
esfera cultural, as novas tecnologias, as transformag¢des no ambito da familia, dos valores, etc.
Toda essa produgao tedrica acentua a responsabilidade social dos adultos — na esfera publica e
privada — diante das novas geragdes, em especial diante das populagdes infantis.
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A criancga ¢ sujeito social e cultural, constituindo-se subjetivamente nas relagdes com adultos e
outras criancas. Nesta perspectiva, as Propostas Pedagdgicas de Educagdo Infantil devem
assegurar a qualidade das relagdes dos adultos com as criangas, das criangas entre si e delas com
a cultura. Ao invés de uma concepg¢do instrumental e instrucional do conhecimento ¢ de uma
crianga vista como aluno, as instituicoes de Educac¢ao Infantil devem considerar as criangcas como
criangas, reconhecendo sua experiéncia €tica e estética, valorizando a acdo critica, criadora, a
narrativa e a produgao de sentidos.

Nas ultimas décadas, as lutas em defesa da Educacdo Infantil como direito tém afirmado, no
plano politico, a igualdade de todas as criancas de zero a seis anos e o reconhecimento de suas
diferencas. O artigo n°208 da Constitui¢do Federal de 1988 reconhece o direito da crianga de 0 a
6 anos de idade a educagdo em creches e pré-escolas ao ressaltar que “O dever do estado com a
educacdo sera efetivado mediante garantia de: (...) IV- atendimento em creches e pré-escola as
criangas de zero a cinco anos de idade” (Brasil, 1988) O texto da Lei afirma, portanto, a crianca
enquanto sujeito social de direitos. A concretizagao do preceito legal no ambito das instituigdes
de Educacdo Infantil requer a superacdo de praticas assistencialistas, que muitas vezes t€m
marcado o atendimento & crianga pequena em nosso pais, assim como aquelas pautadas numa
perspectiva preparatoria a etapas posteriores de escolarizagdo, nas quais praticas pedagdgicas
alicer¢cadas em modelos do Ensino Fundamental destituem a crianca de sua condi¢do de sujeito.

Uma Educacdo Infantil que garanta a cidadania as criangas requer propostas pedagogicas que as
reconhegam como sujeitos que se expressam sobre o mundo de forma peculiar: na interacdo com
os elementos da natureza e¢ da cultura, com outras crian¢as e adultos a crianca inventa, recria a
cultura. Requer também garantia de bem-estar e seguranga as criangas e de cuidado enquanto
pratica relacional, que envolve atengao, acolhimento e responsabilidade diante das necessidades
infantis.

O profissional que atua nas instituicdes de Educacdo Infantil deve reconhecer e acolher as
necessidades manifestas pelas criangas, entendendo o acolhimento a essas necessidades, por um
lado, como condic¢do de pleno exercicio de cidadania pelas criangas e, por outro, como requisito
para o pleno exercicio de suas fungdes de educador. Para isso, deve dispor de um instrumental
teorico pratico que lhe permita, dentre outras fungdes: promover situagdes de interagdo entre as
criancas e entre elas e os adultos; organizar espagos acolhedores, que possibilitem a crianga a
exploragdo de elementos da natureza e da cultura, que atendam as suas necessidades de conforto e
aconchego, de expansdo e expressdo; organizar rotinas que permitam a conquista progressiva,

pela crianca, da capacidade de se organizar e ao ambiente no qual estd inserida.
*kk

1.2.2 Direitos das criancas, dos jovens, dos adultos. Educacio como direito social.
Cidadania e direito ao conhecimento. Permanéncia na escola, direito a aprendizagem e
construcio de qualidade na educacio.

2. A Educagdo Infantil como primeira etapa da Educagdo Bésica ¢ direito social das

criangas e de suas familias, sem qualquer requisito de selecao.

2.1. A qualidade do trabalho cotidiano nas institui¢des de Educagdo Infantil deve ser

assegurada, considerando os seguintes critérios:
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- valorizagdo da identidade e da diversidade socio-cultural das criangas e suas
familias;

- organizagdo do tempo em rotinas que equilibrem seguranca e flexibilidade;
ritmos individuais e referéncias familiares; vivéncias pessoais € experiéncias
culturais;

- organizacdo de espacgos acolhedores, desafiadores, sauddveis e inclusivos,
promovendo o contato com equipamentos culturais (livros de literatura;
brinquedos; objetos; producdes e manifestagdes artisticas) e com a natureza;

- infra-estrutura ¢ modo de funcionamento que garantam ventilagao, luminosidade,
higiene, seguranca e dimensdes adequadas do espago fisico;

- numero de criangas por professor que possibilite atencdo, responsabilidade e

interacdo com as criangas e familias;

2.2. As propostas pedagogicas das institui¢des de Educacdo Infantil devem respeitar o
direito a liberdade, a exploragdo dos espacos, a brincadeira e a expressdo de significados
pelos movimentos, palavras, desenhos e outras formas de producao simbdlica, bem como
o direito das criangas a apropriacdo e construcdo dos conhecimentos e a ampliacao do

universo cultural;

2.3. As propostas pedagogicas de Educacao Infantil devem respeitar e acolher as criancas
em suas diferencas; entendendo que sdo cidadas de direitos a prote¢do e a participacao

social;

2.4. E fundamental garantir a criagdo de condi¢des para a efetivagdo do direito dos
profissionais a formacao que ressalta a dimensdo cultural da vida das criangas e dos
adultos com os quais convivem, apontando as possibilidades de as criangas aprenderem

com a histdria vivida e narrada pelos mais velhos.

2.5. Para garantir os direitos das criancas, as instituicdes de Educagdo Infantil devem
assegurar a qualidade, a conservacdo e a manuten¢do dos espagos, equipamentos e
materiais.

*hk

A reflexao acerca das relagdes entre infancia e direitos sociais tem como pano de fundo as
conquistas no plano da cidadania por parte das criangas. No contexto de democratizacdo do pais,
nos anos 80, a crianca deixa de ser objeto de tutela, para ser reconhecida como sujeito de direitos.
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Tanto no campo das teorias que se debrugcam sobre a infancia e suas relagdes com a sociedade (no
terreno da Historia, da Sociologia, da Antropologia e da Psicologia Social), quanto no campo
legal/juridico (considerando de modo especial o Estatuto da Crianca e do Adolescente, de 1990)
ha um deslocamento na perspectiva sobre as criangas: de um lugar abstrato, de incompletude,
para o lugar de ator social, produtor de cultura e historia.

A medida que a crianga é compreendida como ser ativo, critico, criador de cultura, é importante
considerar seu movimento de constru¢cdo de significados nas brincadeiras, gestos e palavras que
se expdem nas relagdes entre os pares e com os adultos. Ganhar estatuto de sujeito significa ser
reconhecida em seus direitos e modos de expressao, autora, participante da sociedade, cidada de
pouca idade.

Vale considerar que paralelamente ao movimento de conquistas em termos discursivos e legais
no terreno da infincia, vivemos uma situa¢do grave de pobreza e violéncia. Ou seja, proliferam
discursos que asseguram direitos, onde as situagdes concretas de vida das criangas sdo aviltantes,
marcadas pela desigualdade e pela injusti¢a social. H4 enorme distincia entre a letra da lei e a
realidade. Nesta perspectiva, é necessario enfrentar as desigualdades, garantindo o espago para as
diferengas raciais, de género, de classe e culturais de modo geral. Trata-se de buscar espacos de
solidariedade e didlogo, no sentido da ética, diante da barbarie de nossa vida social
contemporanea, que se materializa na distdncia entre adultos e criangas, violéncia (fisica e
simbolica), falta de escuta, discriminagdo, exclusdo, consumo desenfreado, individualismo,
banalizacao das relagdes humanas.

Lutar e educar contra as desigualdades e contra a barbarie sem apagar as diferengas que nos
tornam humanos e que se reavivam na linguagem, ¢ possivel em uma educagdo como formacao
humana e cultural, onde esteja presente a apropriacao de diversas formas de producao da cultura,
o resgate da experiéncia, a conquista da capacidade de ler o mundo e de escrever a histéria
coletiva. Neste sentido, ¢ preciso gerar experiéncias de educagdo e socializagdo, com praticas
solidarias entre as criangas e os adultos, com agdes coletivas, elos e lagos capazes de gerar
pertencimento.

Reavivar a linguagem e a Historia, contra o esquecimento € o obscurecimento de segmentos
sociais desfavorecidos ou minoritarios (como as criangas, por exemplo) implica em que o passado
e o presente sejam considerados numa perspectiva critica, tendo em vista reconstruir o futuro.
Esta perspectiva se concretiza em praticas que se comprometem com a transmissao e producao do
conhecimento e da cultura e com a cidadania.

No dia a dia das institui¢des de Educagdo Infantil, assegurar os direitos da crianca significa
oportunizar o contato dela com a cultura mais ampla, valorizar seu olhar e saber, levando em
conta seu movimento de re-criagdo da realidade nas palavras, dramatizagdes, desenhos e as
produgoes expressivas das criangas. Além disso, envolve a criagdo de compromissos das criangas
com elas mesmas e com o outro, em experiéncias de solidariedade e didlogo. Isso se expressa na
qualidade da escuta e das trocas sociais nas rodas de conversa, na escolha de temas a serem
trabalhados, na organizag¢ao de espacos/materiais/murais, nas oportunidades de escolha e decisao
que constituimos em nossos relacionamentos. Enfim, focalizar os Direitos Humanos no cotidiano
com as criangas, na perspectiva da cidadania, implica no compromisso com a qualidade de nossas
mediagdes na construcao de um projeto alternativo de sociedade — inclusiva, sustentavel, plural.

De acordo com Parametros de Qualidade para a Educagao Infantil (MEC/2006) e com Parametros
Basicos de Infra-estrutura para instituicoes de Educacao Infantil (MEC/2006), a qualidade
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relaciona-se com “oferecer as criangas condi¢des de usufruirem plenamente suas possibilidades
de apropriacdo e producdo de significados no mundo da natureza e da cultura” (p.18), o que
significa oportunizar “o brincar, movimentar-se em espacos amplos ¢ ao ar livre, expressar
sentimentos e pensamentos, desenvolver imaginagdo, curiosidade e capacidade de expressdo,
ampliar permanentemente conhecimentos a respeito do mundo da natureza e da cultura,
diversificar atividades, escolhas e companheiros de interagdo” (p.19). De modo especial, em um
pais marcado por tantas diferengas, garantir a qualidade implica em respeitar a diversidade
(cultural, étnica, de género, dentre outras), “enfrentar e encontrar caminhos para superar
desigualdades no acesso a programas que respeitem os direitos basicos das criancas e de suas
familias seja qual for sua origem ou condi¢ao social”. (p.23).

O documento Contribuigoes dos pesquisadores a discussdo sobre agoes cotidianas na educagdo
das criangas de 0 a 3 anos (MEC, 2009b) destaca os direitos das criangas as interacdes entre

\

pares, com adultos e com a cultura, assim como a constru¢do e manuten¢do de padrdes,
infraestrutura, modos de funcionamento humanos e saudaveis nas institui¢des, respeitando
critérios éticos, politicos e estéticos. Os pesquisadores destacam a importincia de serem
valorizados os direitos a rotinas flexiveis, a participacdo das familias, exploragdao livre dos
espacos, ao olhar individualizado para as criangas, a prote¢do e participagdo social, & mediacao
qualificada. Nesta perspectiva, a qualidade na educacdo das criangas relaciona-se, também, a
qualidade na formag¢do humana, cientifica e cultural dos professores e na efetivacdo de condi¢des
dignas de trabalho.

*kk

1.2.3 Curriculo: Concepc¢ao e Elementos

3. As institui¢des de Educacdo Infantil devem organizar suas Propostas Pedagogicas
considerando o curriculo como conjunto de experiéncias culturais onde se articulam
saberes da experiéncia, da pratica, fruto das vivéncias das criangas e conhecimentos que

fazem partem do patrimonio cultural, na perspectiva da formag¢do humana.

3.1. Nas Propostas Pedagogicas de Educagao Infantil, a linguagem e a brincadeira sdo
elementos articuladores entre os saberes e os conhecimentos. As experiéncias com a
linguagem devem considerar o papel central da oralidade, materializada em praticas de
narrativa que tomam como objeto os saberes e os conhecimentos. A brincadeira, enquanto
experiéncia de cultura e forma privilegiada de expressao da crianca, deve ser oportunizada

em situagdes espontaneas e planejadas, com e sem a intervencao do adulto.

3.2. As Propostas Pedagdgicas da Educagdo Infantil devem favorecer acesso a bens
culturais, praticas culturais, convivio com a natureza, ampliacdo de experiéncias de
aprendizagem, mobilizando elementos cognitivos, afetivos e sociais. Tais experiéncias

devem ser organizadas a partir dos seguintes eixos de saberes e conhecimentos:
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- As criangas, o cuidado e o conhecimento de si e do outro: experiéncias
sensoriais, expressivas, corporais, que possibilitem movimentagdo ampla,
expressdo da individualidade e respeito/consideracdo pelos ritmos, desejos e
necessidades do corpo; planejamento e organizagao pessoal, de saude, cuidado e
auto-cuidado.

- As criangas e o conhecimento do outro e do mundo social: experiéncias socio-
afetivas, de planejamento, organizacdo pessoal e social; cuidado com o coletivo;
experiéncias que despertem a curiosidade acerca do mundo social e que levem a
conhecer, produzir e inserir-se na cultura.

- As criangas e a natureza: experiéncias que possibilitem o contato, o
conhecimento, o cuidado (a preservagdo) da biodiversidade e a sustentabilidade da
vida na Terra.

- As criangas e a Arte: experiéncias estéticas e expressivas com a musica, artes
visuais e plasticas, cinema, fotografia, danga, teatro, literatura.

- As criangas, a leitura e a escrita: experiéncias de narrativa, de apreciagcdo e
interagdo com a linguagem oral e escrita, convivio com diferentes suportes e
géneros textuais orais e escritos.

- As criangas e o conhecimento matematico: experiéncias de exploracdo e

ampliag¢do de conceitos e relagdes matematicas.

Esses eixos devem favorecer a ampliagdo da formagdo cultural de adultos e criangas pelo
conhecimento de si, do outro ¢ do mundo, num movimento que requer a valorizagdo da

autonomia, da cooperacao e das produgdes infantis.

3.3. As Propostas Pedagdgicas de Educacdo Infantil devem tomar como referéncia a
propria crianca e sua singularidade, bem como o contexto em que se realiza a pratica
pedagogica. Neste sentido, devem considerar as especificidades dos processos de
desenvolvimento e aprendizagem das criancas de 0 a 18 meses; de 19 meses a 3 anos e 11
meses; de 4 a 6 anos e o papel desta etapa da Educacdo Bésica de assegurar condigdes
para o didlogo das criancas em etapas posteriores de escolarizagdo com as diferentes areas
do conhecimento. Para tal, as instituigdes de Educagdo Infantil devem assegurar Propostas
Pedagogicas que favoregam o interesse e a curiosidade das criancas diante do mundo,
aceitacdo e acolhimento as diferengas, a relagdo positiva com a escola, consigo mesmas,
com o conhecimento e a familiaridade com praticas de oralidade e de escrita mediadas

pela presenca do texto escrito.
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As Propostas de Educacdo Infantil comprometidas com o desenvolvimento integral das
criangas e com a valorizagdo da diversidade socio-cultural no cotidiano devem organizar
diversas formas de agrupamento das criangas, respeitando o desenvolvimento social e da
linguagem de cada uma e favorecendo as interagdes entre criancas de diferentes idades. A
relagdo dos maiores com os menores deve assegurar que Os primeiros possam exercer
autonomia e solidariedade e partilhar a linguagem, brincadeira e aprendizagens com os
menores que, entdo, véem-se impulsionados em seus processos de desenvolvimento pelo
contato com as referéncias dos mais velhos. Os agrupamentos devem garantir o convivio

de criancas de diferentes idades.

3.4. As estratégias de avaliacdo devem se pautar em multiplos registros feitos por adultos
e criancas (fotografias, desenhos, escrita, albuns etc) e na observacao critica e criativa das
atividades, praticas e interagdes do cotidiano, sem objetivo de sele¢dao, promogdo ou

classificacao das criangas.

3.5. Aos gestores das instituicdes de Educacdo Infantil cumpre o papel de assegurar,
através de lideranga responsavel e ética, condi¢des materiais e institucionais para a
garantia dos direitos basicos das criangas, de suas familias e dos professores a Educagao
Infantil de qualidade. Os gestores das instituicdes de Educacao Infantil devem assegurar
tempo e espaco para a reflexdo coletiva sobre a pratica, para o estudo critico de teorias
que contribuam para compreender as praticas, transforma-las e para a elaboragdo e

implementac¢do coletiva das Propostas Pedagogicas.

*kk

A Educacao Infantil € ofertada em instituigdes proprias - creches, pré-escolas, escolas, centros ou
nucleos de Educagdo Infantil -, independentemente da denomina¢do ou do nome de fantasia que
adotem, em jornada de horério integral e/ou parcial — por meio de praticas pedagogicas
cotidianas, intencionalmente planejadas e sistematizadas em uma proposta pedagogica,
construida com a participagdo da comunidade escolar e extra-escolar e desenvolvido por
professores habilitados e submetidos a multiplos mecanismos de acompanhamento e controle
social.

Muitos municipios utilizam o espaco fisico de escolas de Ensino Fundamental para ampliar
turmas de pré-escolas (criancgas de quatro a seis anos). Entretanto, ¢ importante ressaltar que essa
alternativa exige que a proposta pedagogica contemple as especificidades da faixa etaria e que o
espaco fisico esteja adequado para o desenvolvimento do trabalho pedagogico da Educacdo
Infantil.

A elaboragdao de propostas pedagogicas para a Educagdo Infantil deve enfrentar o desafio de

superar concepcdes acerca desta etapa da Educagdo Bésica que, historicamente, vem atribuindo a
ela, ora uma funcao meramente assistencialista, na qual a dimensao do cuidado com o outro se
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reduz ao cuidado com o corpo; ora um carater preparatoério ao Ensino Fundamental, na qual a
dimensao educativa se identifica com uma inadequada escolarizagdo, porque precoce, da crianca
pequena.

A revisao das Diretrizes Curriculares para a Educagao Infantil aqui proposta se fundamenta em
uma concepg¢ao de curriculo entendido como experiéncias escolares que se desdobram em torno
do conhecimento, em meio a relagdes sociais, € que contribuem para a construcao das identidades
dos alunos, sejam criangas, jovens ou adultos. O documento Indagacdes sobre Curriculo (MEC,
2008) apresenta uma concepgao que enfatiza a indissociabilidade entre conhecimentos e saberes,
entendendo que conhecimento diz respeito a apropriacdo de um objeto externo ao sujeito,
enquanto saber se refere a um movimento interno ao sujeito, implicando numa apreciagdo,
valoracdo do objeto externo sendo, portanto, construido no plano das relagdes sociais. O
conhecimento pode ser acessivel pela via da informagao — embora nao se reduza a ou se traduza
em informacdo -, que ndo necessariamente afeta o sujeito; o saber ¢ fruto da experiéncia, que
afeta, transforma o sujeito.

Nesta perspectiva, de acordo com as contribuigdes de diferentes areas do conhecimento, as
Propostas Pedagogicas de Educagdo Infantil tém o papel de valorizar os conhecimentos
espontaneos (também chamados de saberes da experiéncia e saberes da pratica) que as criangas
constroem no cotidiano e garantir a apropriagdo ou constru¢cdo de novos conhecimentos. Para
tanto, o trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil deve garantir o acesso e a experiéncia com a
cultura a literatura, a musica, a danca, o teatro, o cinema, a fotografia, enfim, a producao artistica
e historica que se encontra em variados tipos de espagos, no campo ou na cidade, da rua aos
museus, com livros ou na internet. Assim, o campo pedagoégico inclui as dimensdes ética e
estética, sendo uma pratica social que se constitui como outra forma de conhecimento cientifico,
incluindo a arte. Esta concep¢ao do que ¢ pedagogico ajuda a pensar Propostas Pedagogicas para
a Educacdo Infantil onde nao hé aula, mas projetos, atividades, oficinas, encontros, experiéncias,
trocas.

Nesse sentido, na avaliacdo das Propostas Pedagogicas para a Educagdo Infantil é necessario
tomar como referéncia as peculiaridades dessa etapa da Educagdo Basica, rompendo com a logica
da fragmentacdo dos conhecimentos em campos disciplinares e com a dissociagdo entre praticas
de educacao e cuidado. Tais propostas devem explicitar seu foco na educacao da crianga pequena,
reconhecendo que cuidar € educar, ¢ acolher a crianga, encoraja-la em suas descobertas; é ouvi-la
em suas necessidades, desejos e inquietagdes; apoia-la em seus desafios, reconhecendo-a como

sujeito das praticas que a ela se dirigem.
*kk

1.2.4 Responsabilidade social da Educacio Infantil e o privilégio de conviver com criancas

pequenas:
4. A responsabilidade social das creches, pré-escolas, centros de Educacdo Infantil ou

escolas efetiva-se tendo em vista a fungdo politica destas instituicdes € 0 compromisso

com a educacdo, a cidadania e o bem-estar das criancgas.
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4.1 As Propostas Pedagogicas na Educagdo Infantil devem assegurar o cuidado como ética
e aten¢do as criangas de 0 a 6 anos, no sentido do respeito as suas necessidades, da
valorizagdo de suas identidades, da considera¢do de seus movimentos expressivos e de
suas palavras no dia a dia. E inadmissivel qualquer tipo de violéncia — fisica ou simboélica

- ou negligéncia contra as criangas no interior das instituicdes de Educagdo Infantil.

4.2 As instituigdes de Educacao Infantil devem construir canais de escuta e didlogo com
as familias, acolhendo as diferentes organizagdes familiares e compreendendo a
complementaridade da acdo da familia e da creche, pré-escola ou escola na educagdo das

criangas de 0 a 6 anos.

4.3 No cotidiano da Educacdo Infantil ¢ importante observar, investigar e enfrentar as
situacdes de negligéncia em relagdo as criancas, caracterizadas como omissdes nos

cuidados e na atencao as suas necessidades basicas.

4.4 E papel do professor de Educacdo Infantil identificar praticas de violéncia e abuso
contra a crianga, através das marcas no seu corpo. Ao mesmo tempo, é preciso ouvir as
criancas ¢ seus relatos; diante de indicios de maus tratos e violéncia contra a crianca, o
professor tem a obrigacdo de comunicar ao coordenador ou diretor da instituicdo. Este

gestor deve comunicar a suspeita de violéncia ou abuso ao Conselho Tutelar.

*kk

O Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente (ECA) foi aprovado em 1990 (lei 8069/90),
regulamentando o artigo 227 da Constituicao Federal de 1988 e inserindo as criangas no mundo
dos direitos, particularmente, dos Direitos Humanos. Neste instrumento legal, as criangas sao
reconhecidas como pessoas em condigdes peculiares de desenvolvimento (diferentes dos adultos),
sendo-lhes garantidos direitos e cidadania.

Na mesma lei, especificamente no capitulo IV (Do direito a educagdo, a cultura, ao Esporte e ao
Lazer), ¢ assegurado o direito dos pais e responsdveis a ter ciéncia e participar do processo
pedagogico. De modo analogo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (lei 9394/96),
além de afirmar a Educacao Infantil como primeira etapa da Educagao Bésica, explicita que sua
finalidade é o desenvolvimento integral da crianca, complementando a agdo da familia e da
sociedade. Portanto, a constru¢do de caminhos de partilha e didlogo com as familias ¢ central no
dia a dia da Educagao Infantil, tendo em vista uma educagdo democratica e a continuidade entre
experiéncias domésticas e experiéncias educacionais nos contextos publicos e coletivos.

O ECA representa importante instrumento social de prote¢ao as criangas que sofrem maus-tratos,

violéncia e abusos. Quando o professor de Educacdo Infantil suspeita ou tem indicios de maus
tratos, ele tem a obrigacdo de comunicar ao coordenador ou diretor. Muitas vezes nao ha certeza,
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mas a duvida deve ser comunicada. A gestdo ¢ obrigada, por for¢a do ECA, a comunicar a
suspeita de negligéncia, violéncia ou abuso ao Conselho Tutelar. O gestor que retém a
informacao e nao registra encaminhamento ao Conselho Tutelar comete crime. A instituicdao de
Educacdo Infantil deve, ao realizar a comunicagdo ao Conselho Tutelar, solicitar sigilo em
relacdo ao informante e os Conselheiros sdo obrigados a manter em segredo a dentncia. Ao
Conselho cabe verificar se realmente a suspeita tem materialidade e manter a instituicdo
informada dos desdobramentos.

Analisando esta questdo, o Relatorio de pesquisa - contribui¢oes dos pesquisadores a discussdo
sobre agoes cotidianas na educagdo das criangas de 0 a 3 anos (MEC/2009b) indica que no
contexto da Educagdo Infantil sdo comuns situacdes de desrespeito aos direitos das criangas
ligadas a ndo valorizagdo das especificidades das criangas de 0 a 6 anos, em particular no que se
refere ao desenvolvimento, ritmos orgéanicos, singularidades e identidades. Dentincias de abuso
do poder dos adultos sobre as criancas s3o feitas pelos pesquisadores (criancas sdo obrigadas a
dormir, ficam confinadas em bercos por longos periodos, sdo agredidas fisicamente, e colocadas
“para pensar” viradas para a parede, etc). A promocao dos direitos das criancas, analisada pelos
pesquisadores, legitima principios tais como: o cuidado como ética, equidade e qualidade na
educacdo das criancas pequenas e na formagdo de seus professores, a serem garantidas nas
politicas publicas e nas praticas cotidianas. O Relatorio enfatiza a importancia de que professores
e gestores compreendam o privilégio, o prazer e a alegria de conviver e educar criangas.

O Ministério da Educagao através da Secretaria de Educacdo Basica/Coordenacao de Educagao
Infantil elaborou o documento Indicadores da Qualidade na Educagdo Infantil a partir de varios
encontros e debates com o movimento social e pesquisadores. Este documento ressalta o papel de
protecdao e atengdo as criangas que deve ser desempenhado por professores, gestores e outros
profissionais das instituicdes de Educacdo Infantil, espago coletivo de convivéncia, onde as
interacdes entre criangas e adultos devem ser formadoras. A cidadania, a cooperagdo, o respeito
as diferengas e o cuidado com o outro sdo aprendidos na vivéncia cotidiana, atitudes que as
criancas desenvolvem quando os adultos as demonstram com as criangas, os colegas e as
familias. As interagdes entre criancas devem ser observadas pelos professores, que precisam
interferir sempre que situacdes com maior grau de conflito ocorram, de forma segura e cuidadosa
em especial diante de expressdes de racismo, preconceito, agressdes fisicas e verbais entre
criangas. Por outro lado, as relagdes de cooperagdo e amizade infantil devem ser incentivadas e
valorizadas.

Quando rotinas herdadas do passado e adotadas de forma rigida, expressam desrespeito ao direito
e a dignidade das criancgas, € preciso que os adultos estejam atentos para modificar praticas que
restringem as oportunidades de desenvolvimento e aprendizagem infantil. Favorecer interagdes
humanas positivas e enriquecedoras deve ser uma meta prioritaria da instituicdo de Educagao
Infantil. Nesta perspectiva, sdo intoleraveis e inadmissiveis praticas dos adultos que desrespeitam
a integridade das criangas, praticas que exponham as criancas a situacdes de constrangimento e
humilha¢do, manifestacdes de raiva, inven¢ao de apelidos, obrigagdo de fazer siléncio, submissao
a longos periodos de espera, com corpos nus e expostos, ou dispositivos como “cadeira do
pensamento” e outros tipos de castigo. Além disso, sdo inadmissiveis situagcdes onde a falta de
higiene e condicdes estruturais frageis coloquem em risco a saude e o bem-estar fisico das
criangas, como na utilizagdo da mesma agua para varios banhos e na falta de assepsia nas trocas
de fralda.

Cabe reiterar que todas as diferencas devem ser respeitadas: criangas e os adultos com
deficiéncias devem ser respeitados na sua diversidade e as instituicdes de Educagdo Infantil

devem garantir condigdes de espaco para deslocamentos com seguranca de criangas e adultos.
*kk
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1.2.5. Desafios da Transicao:

5. Na elaboragdo de suas Propostas Pedagogicas as instituigdes de Educacgdo Infantil
deverdo prever estratégias para lidar com as diversas transi¢des vivenciadas pelas
criangas. Essas transi¢des envolvem, desde a passagem entre o espago privado — da casa —
ao publico — da instituicdo, quando do ingresso da crianga na creche, na pré-escola ou na
escola, até aquelas que acontecem no ambito do proprio segmento: entre as diferentes
faixas etdrias; entre instituigdes, no caso da passagem da creche a pré-escola; entre turnos
e/ou entre docentes, no caso das criancas que freqlientam a institui¢do em turno integral;

e, num mesmo turno, entre os diferentes momentos que compdem as rotinas diarias.

5.1 - O ingresso da crianca numa institui¢do de Educagdo Infantil ¢ um momento marcado
por expectativas e tensdes, tanto por parte da crianca ¢ de sua familia, quanto dos
profissionais que as acolhem nas instituigdes. Nesse sentido, ¢ dever da instituicao
planejar e efetivar o acolhimento das criangas e de suas familias quando do ingresso na
instituicdo, considerando a necessaria adaptacgao, tanto da instituicdo quanto das criangas e

seus responsaveis, as novas rotinas e relacionamentos que tém lugar naquele espaco.

5.2. As Propostas Pedagdgicas das instituigdes devem prever as transigdes necessarias
entre as diferentes faixas etarias atendidas, considerando a crianca e suas necessidades em
cada momento de seu processo de desenvolvimento.
- Transi¢do casa/escola: considerar os desafios que a ampliagdo da rede de
relacionamentos na qual a crianga esta inserida colocam, especialmente aos bebés,
em termos de seu conforto, segurancga, bem-estar e confianca. Essa transi¢do deve
ser pautada na perspectiva do conhecimento/acolhimento da crianga e de sua
familia.
- Transic¢des no interior da creche: atencdo especial ao papel do professor enquanto
mediador das relagdes entre as criangas e entre elas e os adultos. A observacgao
atenta das criancas pelos adultos ¢ instrumento privilegiado para que os adultos
cumpram seu papel de mediadores entre as novas relacdes que a crianca
estabelecerd, tanto com o outro, quanto com os objetos.
- Transig¢do creche/ pré-escola: embora com maiores condigdes de se expressar,
tanto através da linguagem oral quanto de seus movimentos e gestos, a crianga

ainda depende fortemente do apoio e da mediagdo do adulto para se relacionar com
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outras criancas. Na transicdo a pré-escola deve haver cuidado especial no
planejamento de rotinas para que sejam pautadas na criacdo e na imaginagao
presentes nas experiéncias, saberes e conhecimentos descritos no topico 3.2 destas
Diretrizes.

-Transi¢do pré-escola/Ensino Fundamental: deve ser dada especial atencao a
necessidade da crianga de 6 anos de espacos e tempos reservados a brincadeira.
Além disso, devem ser privilegiadas atividades de expansdo, em detrimento de
atividades de contencdo; as vivéncias significativas, em detrimento de exercicios
de copia e/ou repeticao; a constru¢do da autonomia, em detrimento de propostas

pautadas na passividade.

5.3- Quando a transi¢ao entre pré-escola e Ensino Fundamental se da no interior de uma
mesma instituicdo, devem ser previstas formas de articulagao entre os docentes de ambos
0s segmentos que assegurem as criangas a continuidade de seus processos peculiares de
aprendizagem e desenvolvimento. Quando a transi¢do se da entre institui¢des diferentes,
essa articulagdo deve ser garantida por instrumentos de registro — portifolios, relatorios -
que permitam aos docentes do Ensino Fundamental conhecer os processos de

desenvolvimento e aprendizagem vivenciados pela crianca na Educagdo Infantil.

*kk

O campo da Educagdo Infantil encontra-se regulado, dispde de recursos publicos, registra
melhorias no processo de normatizagdo, com repercussdes no ensino superior, nos cursos de
Pedagogia - que definem novas diretrizes curriculares para atender a formacdo de professores
para a Educacdo Infantil -, no incremento de pesquisas que abrangem a area etc. Evidencia-se o
quanto o ingresso da Educacdo Infantil nos sistemas de ensino traz implicagdes nas demais
etapas, modalidades e niveis de ensino, no sentido de as mesmas serem conduzidas a repensar
concepgoes, revendo praticas e adequando posicdes a partir das novas relagcdes que se
estabelecem na educagdo. Por outro, ndo se pode desconsiderar a luta pela constru¢cdo de uma
identidade da Educacdo Infantil, pelo resguardo das especificidades que lhe sdo proprias para nao
tornar-se preparatoria para o Ensino Fundamental. A relacdo entre as instituigdes de Educagado
Infantil e as familias deve se pautar por uma perspectiva respeitosa e €tica, que acolha o direito
das criangas e de suas familias ao acesso e a permanéncia nas institui¢cdes e ao reconhecimento e
valorizagdo, nesses espagos, de sua cultura. O ingresso da crianca numa institui¢do de Educagao
Infantil ¢ um momento marcado por expectativas e tensdes, tanto por parte da crianca e de sua
familia quanto dos profissionais que as acolhem nas instituigdes. Portanto, a adaptacdo deve ser
encarada ndo apenas como um periodo no qual a crianga deve se adaptar as novas rotinas, mas
como um momento de conhecimento e reconhecimento de sujeitos socio-historico-culturais que
se encontram num espago institucional. A acolhida a crianca e as familias deve se pautar na
escuta sensivel a esses sujeitos com o objetivo de informar as instituigdes quanto a possiveis
necessidades de reorganizacdo de tempos, espagos e relagdes, no intuito de melhor atender as
expectativas e necessidades dos sujeitos que acorrem a instituigao.

As transicdes que as criangas vivem ao longo de sua trajetdria na instituigdo também sdo
marcadas por rupturas e continuidades, que muitas vezes geram conflitos e sentimentos de
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inseguranca. Nesse sentido, ¢ importante que as instituicdes dispensem a necessdria atencao aos
modos como se dardo essas transi¢des, tanto no interior da Educagdo Infantil, quanto entre esta
etapa da Educacao Basica e o Ensino Fundamental. A passagem da creche a pré-escola deve ser
entendida como momento no qual a crianga amplia suas relagdes interpessoais e, também, com os
conhecimentos do mundo natural e social. Ao mesmo tempo, necessita, muito fortemente, de
aconchego, acolhimento, escuta, respeito as suas necessidades de expansio e repouso, o que deve
ser contemplado na organizacdo dos tempos, espacos e pelas intervencdes dos adultos. No que se

r

refere a transi¢do entre pré-escola e Ensino Fundamental, ¢ importante superar visdes que
colocam esses segmentos como antagonicos, como se a Educagdo Infantil representasse o espago
da liberdade, da ludicidade, em contraposi¢do ao carater “sério”, com énfase na apropriagdo de
conhecimentos, que caracterizaria o Ensino Fundamental. Tanto na Educa¢ao Infantil quanto no
Ensino Fundamental as criangas estdo aprendendo e, ao mesmo tempo, em funcdo de suas
necessidades, interesses e peculiaridades, realizam essa aprendizagem através da imaginacdo e da
fantasia, da expansao e da exuberancia de seus gestos e manifestagdes afetivas. Nesse sentido, a
experiéncia com a cultura, a partir da qual as criangas possam se reconhecer como sujeitos da
historia, deve ser o eixo articulador das agdes dos profissionais, tornando possivel o
reconhecimento de que a pratica pedagogica envolve, necessariamente, conhecimentos e afetos,

saberes e valores, cuidados e atencao, seriedade e riso.
S

2. ENSINO FUNDAMENTAL

2.1 INTRODUCAO

O Ensino Fundamental se traduz como um direito publico de cada um e como dever do
Estado na sua oferta a todos. De carater obrigatorio, as escolas que ministram esse ensino
deverdo trabalhar considerando essa etapa da educa¢do como aquela capaz de assegurar a
cada um e a todos o acesso ao conhecimento e aos elementos da cultura imprescindiveis para a
vida em sociedade e os beneficios de uma formag¢do comum, independentemente da grande

diversidade da populagdo escolar.

Tanto a Constituicdo Federal de 1988, ao legislar sobre a educacdo, como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1996 foram discutidas e promulgadas no contexto da
redemocratizacdo do pais, ambas elaboradas dentro de um processo em que participaram
diferentes grupos, entidades, associagdes e movimentos da sociedade civil empenhados na
restauracdo do regime democratico e em seu avango. Nesse sentido, ganhou destaque a proposta
de se saldar a divida social, contraida com grande parte da populag¢do excluida do pleno usufruto

dos bens coletivos, no periodo ditatorial e também naqueles que o antecederam.

A Constitui¢do Federal de 1988 ampliou grandemente o direito a educagdo, tendo
explicitado o conceito de educagdo bésica incorporando a educacao infantil e o ensino médio. A
educagdo basica passa a compreender a reunido de etapas articuladas sob principios comuns,

formando um continuum destinado a atender a populacdo desde os primeiros meses de vida até os
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17 anos, o que corresponde a uma concepgao de cidadania alargada, que afirma o direito de todos

ao conhecimento pela acdo sistematica da organizagao escolar.

O Ensino Fundamental de freqiiéncia compulsoria € uma conquista resultante da luta pelo
direito a educacdo travada nos paises do Ocidente, por diferentes grupos sociais, entre 0s quais
avultam os setores populares, ao longo dos ultimos séculos. Esse direito estd fortemente
associado ao exercicio da cidadania, uma vez que a educagdo como processo de desenvolvimento
do potencial humano garante o exercicio dos direitos civis, politicos e sociais. Nesse sentido, de
acordo com Cury (2002), seja por razdes politicas, seja por razdes ligadas ao individuo, a
educagdo foi vista historicamente como um canal de acesso aos bens sociais e a luta politica e,
como tal, um caminho também de emancipa¢do do individuo diante da ignorancia. Dado esse
leque de campos atingidos pela educacdo, ela foi considerada, segundo o ponto de vista dos
diferentes grupos sociais, ora como sintese dos direitos civis, politicos e sociais, ora como

fazendo parte de cada um dos trés.

Resumidamente, pode-se dizer que os direitos civis dizem respeito aos direitos do
individuo garantidos pela legislagdo de cada pais, como por exemplo, o direito a privacidade, a
liberdade de opinido e de crengas e o direito a defesa diante de qualquer acusagdo. A luta pelos
direitos civis baseou-se, historicamente, na luta pela igualdade perante a lei de todas as camadas
da populagdo, independente de origem social, credo religioso, cor, etnia, género e orientacdo
sexual. Assim, a educacdo ¢ um direito civil por ser garantida pela legislagdo brasileira como

direito do individuo independente de sua situacao econdmica, social e cultural.

O direito politico, indo muito além do direito de votar e ser votado, esta relacionado com
os direitos de insercdo plena do conjunto de individuos nos processos decisorios que ocorrem nas
diferentes esferas da vida publica. Implica ainda o reconhecimento de que os cidaddos, mais do
que portadores de direitos, sdo criadores de novos direitos e de novos espagos para expressa-los.
A educacido €, portanto, também um direito politico porque a real participagdo na vida publica
exige que os individuos, dentre outras coisas, estejam informados, saibam analisar posigdes
divergentes, saibam elaborar criticas e se posicionar, tenham condigdes de fazer valer suas
reivindicagdes por meio do didlogo e de assumir responsabilidades e obrigagdes, habilidades que
cabe a escola desenvolver. Importancia ¢ dada também a educagao por razdes politicas associadas

a necessidade de preservar o regime democratico.

J& os direitos sociais se referem aos direitos que dependem da ag¢do do Estado para serem

concretizados e estdo associados, fundamentalmente, a melhoria das condi¢cdes de vida do
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conjunto da populacdo, relacionando-se com a questdo da igualdade social. Sdo exemplos de

direito social, o proprio direito a educagdo, a moradia, a satide, ao trabalho, etc.

Nas tultimas décadas, tem se firmado, ainda, como resultado de movimentos sociais, o
direito a diferenga, como também tem sido chamado o direito de grupos especificos verem
atendidas suas demandas, ndo apenas de natureza social, como individual. Tem como fundamento
a idéia de que devem ser consideradas e respeitadas as diferencas que fazem parte do tecido
social e deve ser dado lugar a sua expressdo. Isso significa ndo apenas a tolerancia ao outro,
aquele que ¢ diferente de mim, mas o direito a diferenca, assegurado no espago publico, implica a
revisdo do conjunto dos padrdes sociais de relagdes da sociedade, exigindo uma mudanca que
afeta a todos, o que significa que a questdo da identidade e da diferenga tem carater politico. O
direito a diferenca se manifesta por meio da afirmacao, entre outros, dos direitos das criangas, das
mulheres, dos jovens, dos homossexuais, dos negros, dos indigenas, dos portadores de

deficiéncias, etc. que, para de fato se efetivarem necessitam ser, socialmente, reconhecidos.

Trata-se, portanto, de compreender como as identidades e as diferencgas sdo construidas e
que mecanismos ¢ institui¢des estdo implicados na construgdo das identidades, determinando o
desprestigio de uns e a valorizacdo de outros. E neste contexto que se faz a defesa de uma

educacao multicultural, a ser tratada mais adiante.

Os direitos civis, politicos e sociais focalizam, pois, direta ou indiretamente, a questdo do
tratamento igualitario, assim como os direitos humanos e estdo em consonancia com a questao da
igualdade social. Ja o direito a diferenga busca garantir que, em nome da igualdade, ndo se
desconsiderem as diferencas culturais, de raga/cor/etnia, de género, de idade, de orientacdo
sexual, entre outras. Em decorréncia, espera-se que a escola esteja atenta a essas diferencgas, a fim
de que elas n3o se constituam em mecanismo de exclusdo escolar, impossibilitando a

concretizagdo do direito a educacao, que ¢ um direito de todos.

Todos esses direitos podem ainda ser englobados nos direitos humanos, cuja caracteristica
¢ a de serem universais e sem distingdo; eles envolvem o tratamento da pessoa humana com
dignidade em quaisquer circunstancias e a garantia de satisfacdo de suas necessidades bésicas

(Declaracao Universal dos Direitos Humanos, 1948).

O inciso I, do artigo 208, da Constituicdo Federal (Se¢ao I - da Educacao, Capitulo III da
Educacdo da Cultura e do Desporto, Titulo VIII - da Ordem Social) declara que o dever do
Estado se efetiva com a garantia do “ensino fundamental obrigatorio e gratuito, assegurada,
inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria”. Por sua

vez, o paradgrafo 1° desse mesmo artigo afirma que: “o acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito €
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direito publico subjetivo”. Em que consiste, pois, afirmar-se que o Ensino Fundamental ofertado

de modo obrigatorio e gratuito constitui-se em um direito publico subjetivo?

O direito publico subjetivo ¢ entendido como a capacidade que o individuo, como
membro da sociedade, tem de acionar normas juridicas para atendimento de seu interesse
individual.

Em outras palavras, o direito publico subjetivo confere ao individuo a
possibilidade de transformar a norma geral e abstrata contida num determinado
ordenamento juridico, em algo que possua como proprio. A maneira de fazé-lo é

acionando as normas juridicas (direito objetivo) e transformando-as em seu
direito (direito subjetivo). (Duarte, 2004).

Em sintese, o direito publico subjetivo ¢ um instrumento juridico que possibilita ao seu
titular acionar judicialmente o Estado para o cumprimento daquilo que o Poder Publico deve

asscgurar.

Por ser direito publico subjetivo, o Ensino Fundamental exige que o Estado determine a
sua obrigatoriedade, que s6 pode ser garantida por meio da gratuidade de ensino, o que ird
permitir o usufruto desse direito por parte daqueles que se virem privados dele.

Se essa etapa de ensino ¢ direito do cidaddo - uma vez que constitui uma garantia minima
de formagdo para a vida pessoal, social e politica - ¢ dever do Estado, dos sistemas de ensino e
das escolas assegurar que todos a ela tenham acesso e que a cursem integralmente, chegando até a
conclusdo do processo de escolarizacdo que lhe corresponde. Além disso, todos tém o direito de
obter o dominio dos conhecimentos escolares previstos para essa etapa e de adquirir os valores,
atitudes e habilidades, derivados desses contetidos e das interagdes que ocorrem no processo

educativo.

2.2 AS INSTITUICOES ESCOLARES DEVERAO CONSIDERAR QUE O ACESSO A
ESCOLA CONSTITUI OPORTUNIDADE - E A UNICA PARA A GRANDE
MAIORIA DA POPULACAO - DE AQUISICAO DE CONHECIMENTOS
IMPORTANTES PARA O DESENVOLVIMENTO PESSOAL, A VIDA COTIDIANA,
A PARTICIPACAO CIDADA E A CONTINUIDADE DOS ESTUDOS.

Cabe a instituicao escolar, primordialmente, a distribui¢do social do conhecimento e a
recriacdo da cultura. Uma das maneiras de se conceber o curriculo € entendé-lo como constituido
pelas experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento e que contribuem para

construir as identidades dos alunos.
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Os conhecimentos veiculados pela escola nao constituem meras transposi¢oes didaticas
dos conhecimentos originais a que estes se referem, como as disciplinas cientificas, as diferentes
formas de expressdo e comunicacdo (os idiomas, as artes e outras linguagens), ou ainda de
conhecimentos produzidos no ambito do trabalho, das tecnologias, dos movimentos sociais, no

campo da satde, dos desportos (MEC/SEB, Indagacdes sobre o Curriculo, 2009).

Os conhecimentos escolares podem ser compreendidos como o conjunto de
conhecimentos que a escola seleciona e transforma, no sentido de torna-los passiveis de serem
ensinados, a0 mesmo tempo em que servem de elementos para a formacao ética, estética e
politica do aluno. As diversas instancias que mantém, organizam, disciplinam, orientam e
oferecem recursos a escola, como o proprio Ministério da Educacdo, as Secretarias de Educagao,
os Conselhos de Educagdo, assim como os autores de materiais e livros didaticos transformam o
conhecimento académico, segmentando-o de acordo com os anos de escolaridade, ordenando-os
em unidades e topicos e buscam, ainda, ilustrad-lo e formula-lo em questdes para as quais ja se
tém respostas. Esse processo em que o conhecimento de diferentes areas sofre mudangas,

transformando-se em conhecimento escolar, ¢ chamado de transposi¢ao didatica.

No mesmo sentido, também se diz que os conhecimentos produzidos em diversas areas
para adentrarem a escola sdo recontextualizados, de acordo com a logica que preside as
instituicdes escolares. Uma vez que as escolas sdo instituigdes destinadas a formagdo das
criangas, jovens e adultos, os conhecimentos escolares das diferentes areas, além do processo de
didatizacao que sofrem, passam a trazer embutido um sentido moral e politico. Assim, a historia
escolar esta indissoluvelmente ligada ao exercicio da cidadania; a ciéncia que a escola ensina esta
impregnada de valores que buscam promover determinadas condutas, atitudes e determinados
interesses, como por exemplo, a valorizagdo e preservagdo do meio ambiente, os cuidados com a
saude, entre outros. Este mesmo processo ocorre com as demais areas ou campos do
conhecimento, porque devem se submeter as abordagens proprias aos estagios de
desenvolvimento dos alunos, ao periodo de duracdo dos cursos, aos horarios e condigdes em que
se desenvolve o trabalho escolar, aos propositos mais gerais de formagao dos alunos. Conclui-se,
dai, que o acesso ao conhecimento escolar tem dupla funcao: formar habilidades intelectuais e

criar atitudes e comportamentos desejaveis para a vida em sociedade.

E o dominio do conhecimento escolar ¢ o conhecimento da cultura da escola que
possibilitam um bom desempenho do aluno. Ele precisa ndo apenas aprender os contetidos
escolares, mas também saber se movimentar nessas instituicdes pelo conhecimento que adquire
de seus valores, seus rituais € normas, ou seja, pela familiaridade com a cultura da escola. O

aluno demonstra domina-la quando compreende nao apenas aquilo que fica explicito no cotidiano
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escolar, como também o que estd implicito, ou seja, tudo aquilo que nao ¢ dito, mas que ¢
valorizado ou desvalorizado pela escola, em termos de comportamento, atitudes e valores que

fazem parte de seu curriculo oculto.

Assim, € preciso que a escola expresse com clareza o que espera dos alunos, buscando
coeréncia entre o que proclama e o que realiza, ou seja, o que realmente ensina em termos de
conhecimento, o qual, segundo Michael Young (2007), ndo pode ser adquirido em casa e na
comunidade e, para os adultos, nos locais de trabalho, pois o conhecimento denominado
“poderoso” pelo autor, nas sociedades contemporaneas ¢ cada vez mais o conhecimento

especializado, aquele adquirido somente na escola.

Os alunos provenientes de grupos sociais cuja cultura ¢ muito diferente daquela da escola,
encontram na diferenca entre o que é cobrado e o que € ensinado por ela um obstaculo para o seu
aproveitamento. Eles precisam fazer um esforco muito maior do que os outros para entender a
linguagem da escola, seus codigos ocultos, sua pressuposicdo de que certos conhecimentos que

ela ndo ensina sdo do dominio de todos, quando na verdade ndo o sdo.

Sabe-se que a escola ¢ a principal e, muitas vezes, a unica forma de acesso ao
conhecimento sistematizado para certos segmentos da populacdo. Esse dado aumenta a
responsabilidade do ensino fundamental na sua funcdo de assegurar a todos a aprendizagem dos
conteudos curriculares capazes de fornecer os instrumentos basicos para a inser¢do mais plena na

vida social, econdmica e cultural do pais.

Para isso, a escola deve acolher os alunos dos diferentes grupos sociais, buscando
construir e utilizar métodos, estratégias e recursos de ensino que melhor atendam ao seu perfil
cognitivo e cultural. Acolher significa, pois, propiciar aos alunos meios para conhecerem a
“gramatica da escola”, oferecendo aqueles com maiores dificuldades e menores oportunidades,
mais incentivos e outras oportunidades de se familiarizarem com o modo de entender a realidade

que ¢ valorizado pela cultura escolar.

Acolher significa, também, garantir a aprendizagem dos conteudos curriculares para que o
aluno desenvolva interesses e sensibilidades que lhe permitam usufruir dos bens culturais
disponiveis na comunidade, na sua cidade, ou na sociedade em geral, e que lhe possibilitem ainda
sentir-se como produtor valorizado desses bens. Ao lado disso, a escola €, por exceléncia, o lugar
em que ¢ possivel ensinar e cultivar as regras do espaco publico que conduzem ao convivio
democratico com as diferengas, orientado pelo respeito matuo e pelo didlogo. E nesse espago que
os alunos adquirem espirito critico e t€ém condigdes de aprender a assumir responsabilidades em

relagdo ao que ¢ de todos.
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2.3 AS ESCOLAS DEVEM TER COMO COMPROMISSO A OFERTA DE UMA
EDUCACAO COM QUALIDADE SOCIAL.

O Ensino Fundamental foi, durante a maior parte do século XX, o unico grau de ensino a
que teve acesso a grande maioria da populacdo. Em 1989, j& na virada da ultima década, portanto,
a propor¢do de suas matriculas ainda representava mais de % do total de alunos atendidos pelos
sistemas escolares brasileiros em todos os niveis de ensino. Em 2007, o perfil seletivo da nossa
escola havia se atenuado um pouco, com a expansao do acesso a outros niveis de escolaridade.
Contudo, entre os 53 milhdes de alunos da educagao basica, cerca de 67,5% estavam no Ensino
Fundamental, o que correspondia a 35,5 milhdes de estudantes, incluidos entre eles os portadores
de deficiéncias e os da Educagdo de Jovens e Adultos — EJA (conforme MEC/INEP, Sinopse
Estatistica da Educacao Basica, 2007).

Se praticamente conseguimos universalizar o acesso a escola para as criangas € jovens
entre a faixa etaria de 6 a 14 anos, ndo conseguimos sequer que todos os sujeitos incluidos nessa
faixa de idade cheguem a conclui-lo. Isso ¢ um indicativo de quao modesto tem sido o processo
de inclusdo escolar para conjunto da populacdo, a despeito dos avangos obtidos no que se refere
ao acesso a escola, e de quao injusta permanece sendo a nossa estrutura educacional, pois, como
afirma Gentili (1995) “qualidade para poucos ndo ¢ qualidade, ¢é privilégio” e universaliza¢ao do

acesso, sem qualidade, ¢ uma falacia.
Mas, de que qualidade esta-se falando?

O conceito de qualidade da educacdo ¢ uma construcao histérica que assume diferentes
significados em tempos e espacos diversos e tem a ver com os lugares de onde falam os sujeitos,
0s grupos sociais a que pertencem, os interesses e valores envolvidos, os projetos de sociedade

em jogo.

Conforme argumenta Campos (2008), para os movimentos sociais que reivindicavam a
qualidade da educacdo entre os anos 70 e 80, ela estava muito presa as condi¢des basicas de
funcionamento das escolas, porque seus participantes, pouco escolarizados, tinham dificuldade de
perceber as nuangas dos projetos educativos que as instituigdes de ensino desenvolviam. Na
década de 90, sob o argumento de que o Brasil investia muito na educagdo, mas gastava mal,
prevaleceram preocupacdes com a eficécia e a eficiéncia das escolas e a atengdo voltou-se para os
resultados por ela obtidos quanto ao rendimento dos alunos. A qualidade priorizada, somente

nesses termos, pode deixar em segundo plano a superacao das desigualdades educacionais.
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Um outro conceito de qualidade passa, entretanto, a ser gestado por movimentos de
renovagdo pedagogica, movimentos sociais, de profissionais e por grupos politicos: o da
qualidade social da educacdo. Ela esta associada as mobiliza¢des pelo direito a educagdo, a
exigéncia de participagdo e de democratizagdo e comprometida com a superacdo das

desigualdades e injustigas.

Em documento recente, a Unesco (2007) defende esse conceito, ao entender a qualidade
da educagdo como uma questio de direitos humanos. Advoga que a educagdo de qualidade, como
um direito fundamental, deve ser antes de tudo relevante, pertinente e eqiiitativa. A relevancia
reporta-se ao desenvolvimento de competéncias necessarias para a vida; a pertinéncia, a
possibilidade de atender a diversidade; e a eqliidade a consideragdo do contexto que leva a

oferecer maior apoio aos que tém menores condigdes.

Para muitos, a educagdo ¢ considerada a mola propulsora das transformacdes do pais. No
entanto, o que se constata ¢ que problemas econdmicos € sociais repercutem na escola e
dificultam o alcance de seus objetivos. A garantia do Ensino Fundamental de qualidade para
todos esta intimamente relacionada a reducao da pobreza, a0 mesmo tempo em que tem um papel
importante nesse processo. As politicas educacionais s6 surtirdo efeito se articuladas a outras
politicas publicas no campo da satide, da habitacdo, do emprego, dentre outras, porque essas
politicas dependem umas das outras, pelo estreito relacionamento que mantém entre si. Assim, se
para obter emprego a educacdo se torna cada vez mais necessdria, ela depende, por sua vez, das
disponibilidades de emprego, tanto para que os pais consigam criar seus filhos com dignidade,
como também para que os estudantes vislumbrem na educagdo escolar o aumento das
possibilidades de inser¢do no mercado de trabalho. Se os cuidados com a satide dependem da
educacdo, a educagdo também precisa que seus alunos tenham assisténcia para os problemas de

seu bem estar fisico, os quais se refletem nas suas condi¢des de aprendizagem.

A educacao escolar comprometida com a igualdade de acesso ao conhecimento a todos e,
especialmente empenhada em garantir esse acesso aos grupos da populagdo em desvantagem na
sociedade, estard assegurando a qualidade social da educagdo e contribuindo para dirimir as

desigualdades herdadas historicamente de um regime social profundamente injusto.

E essa a qualidade social da educagéo defendida para as escolas.
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2.4 AS ESCOLAS DEVERAO ELABORAR O PROJETO PEDAGOGICO E NORTEAR
AS SUAS ACOES PELOS PRINCIPIOS ETICOS E POLITICOS REFERENDADOS
PELA CONSTITUICAO BRASILEIRA.

As escolas deverdo elaborar seu projeto pedagdgico assegurando ampla participagao dos

professores, dire¢do, funcionarios, pais e alunos, e nortear suas acdes a partir dos seguintes

principios:

a)

b)

d)

toda pratica educativa deve estar comprometida com valores de justica, liberdade e

solidariedade;

todas as acOes pedagdgicas devem ter como base o respeito a dignidade da pessoa
humana, as diferencas socioculturais e individuais entre os alunos, buscando superar

os problemas de desempenho a elas relacionados;

gestores, professores e funcionarios devem estar comprometidos com a promogao do
bem de todos, contribuindo para combater e eliminar quaisquer manifestacdes de

preconceitos e discriminag@o no interior da escola;

as atividades e as propostas pedagogicas assumidas pela escola devem conduzir ao
reconhecimento: dos direitos e deveres de cidadania e a preservacdo do regime
democratico; da igualdade basica entre os homens pressuposta pela democracia, que
vai além da igualdade formal e se expressa na busca da equidade no acesso a
educagdo, a saude, ao trabalho, aos bens culturais e outros beneficios; de que as
praticas educativas devem exigir diversidade de tratamento para assegurar a igualdade

de oportunidades educacionais entre os alunos;

as praticas educativas da escola deverdo ter como horizonte a redu¢dao da pobreza e

das desigualdades sociais e regionais;

o trabalho educativo deve empenhar-se na promoc¢ao de uma cultura escolar
acolhedora e respeitosa; no cultivo da sensibilidade juntamente com o da
racionalidade, mediante: a construg¢do de identidades solidarias; o enriquecimento das
formas de expressdo; o exercicio da criatividade a fim de que o aluno tenha condi¢des
de dar respostas novas diante das mudancgas aceleradas do mundo contemporaneo; a
valorizacdo das diferentes manifestagdes culturais, especialmente as da cultura

brasileira;
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g) o trabalho e as atividades da escola devem integrar-se de forma orgénica e coerente,
buscando articulagdo com politicas de outras areas e tendo como foco o bem-estar e o
desenvolvimento do aluno em todas as suas dimensoes, assim como a valoriza¢do do

trabalho docente.

Os objetivos que a educacdo basica busca alcangar, quais sejam, propiciar o
desenvolvimento do educando, assegurar-lhe a formag¢do comum indispensavel para o exercicio
da cidadania e fornecer-lhe os meios para que ele possa progredir no trabalho e em estudos
posteriores, segundo o artigo 22 da LDB, devem convergir para os principios mais amplos que
norteiam a nacgao brasileira. Assim sendo, eles devem estar em conformidade com o que define a
Constituicao Federal de 1988, no seu artigo 5°, a saber: a constru¢do de uma sociedade livre, justa
e solidaria que garanta o desenvolvimento nacional; que busque “erradicar a pobreza e a
marginalizacdo e reduzir as desigualdades sociais e regionais”; e que promova “o bem de todos,

sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagdo”.

2.5 AS ESCOLAS DEVERAO CONSIDERAR O ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE
ANOS COMO UM NOVO ENSINO FUNDAMENTAL, INTEGRADO E COERENTE.

No Brasil foi a Constitui¢do de 1934 a primeira a determinar a obrigatoriedade do ensino
primario, ou fundamental, com a duragdo de quatro anos. A Carta Constitucional promulgada em
1967 amplia para oito anos essa obrigatoriedade e, em decorréncia, a Lei n. 5692, de 1971,
modificou a estrutura anterior do ensino, uma vez que O curso primario e o gindsio foram
unificados em um Unico curso, chamado 1° grau, com duracao de oito anos. O ensino de 2° grau —

atual Ensino Médio - tornou-se profissionalizante.

De acordo com a tradi¢do federativa brasileira, coube aos estados, a partir de principios e
orientacOes bem gerais da esfera federal, elaborar as propostas ou guias curriculares para as
escolas de primeiro grau pertencentes ao seu sistema de ensino, quais sejam, as estaduais, as

municipais e as privadas, localizadas no seu territorio.

A partir do inicio dos anos 90, logo apods a promulgacao da Constituicdo Federal de 1988,
algumas redes escolares comecaram a adotar medidas de expansdo do Ensino Fundamental para
nove anos, mediante a incorporagdo das criangas de seis anos - em geral procedentes das
numerosas classes de alfabetizacdo existentes no pais - antes, portanto, da promulgacdo da

LDB/96. Esta se mostrou bastante flexivel quanto a duracdo do Ensino Fundamental,
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estabelecendo como minima a sua duragdao de oito anos e sinalizando, assim, para a ampliagao
desta etapa da Educacdo Basica (O Municipio do Rio de Janeiro, por exemplo, foi o primeiro a
incorporar as criangas de seis anos no Ensino Fundamental e isso ocorreu ainda nos anos 80, com

o bloco tnico de 05 anos).

O Plano Nacional de Educacao (Lei 10.172/2001), estabelece como meta 01 a
universalizacdo do Ensino Fundamental no prazo de cinco anos, garantindo o acesso e a
permanéncia de todas as criangas na escola, € a sua ampliagcdo para nove anos, com inicio aos seis
anos de idade, a medida que for sendo universalizado o atendimento de sete a quatorze anos. A
meta 02, definida com base no diagndstico de que 87% das criangas de seis anos ja estavam
matriculadas em pré-escolas, classes de alfabetizagdo ou mesmo no Ensino Fundamental
determina a sua ampliacdo para nove anos, com inicio aos seis anos de idade, a medida que for
sendo universalizado o atendimento de sete a quatorze anos. Sua inclusdo definitiva nesse nivel
de ensino visa a “oferecer maiores oportunidades de aprendizagem no periodo da escolarizacao
obrigatoria e assegurar que, ingressando mais cedo no sistema de ensino, as criangas prossigam

nos estudos alcangando maior nivel de escolaridade”.

Em 2005, a Lei 11.114 altera a LDB/96, tornando obrigatoria a matricula das criancas de
6 anos de idade no Ensino Fundamental, entretanto, d4 margem para que se antecipe a
escolaridade de 8 anos para esses alunos, o que reduziria a idade de conclusio do Ensino

Fundamental em um ano.

Finalmente, a Lei n. 11.274, de 06 de fevereiro de 2006, altera a redagao da LDB/96,
dispondo sobre a dura¢do de nove anos para o Ensino Fundamental, com matricula obrigatoria a
partir dos seis anos de idade, e concedendo aos sistemas de ensino o prazo até 2. 010 para que

procedam as devidas adequagoes.

Assim determinando, ela acompanha a tendéncia de expansao da escolaridade obrigatoria
na maior parte dos paises desenvolvidos do ocidente e da propria América Latina, mediante a
incorporag¢do das criancas menores de seis anos ao Ensino Fundamental. Em varios paises do
continente, em que a faixa de escolarizacdo compulsoéria se inicia aos seis anos de idade, verifica-

se ainda que a obrigatoriedade também se estende as criangas do tltimo ano da pré-escola.

O acesso a educagdo obrigatoria aos seis anos permite que todas as criangas brasileiras
possam usufruir da igualdade de oportunidades, beneficiando-se de um ambiente educativo mais
voltado a alfabetizagdo e ao letramento, a aquisicdo de conhecimentos de outras areas e ao

desenvolvimento de diversas formas de expressdo, ambiente a que j& estavam expostas as
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criangas dos segmentos de rendas médias e altas e que faz diferenca, aumentando a probabilidade

de sucesso da escolaridade.

O Conselho Nacional de Educagdo (CNE), cumprindo as suas fun¢des normativas, tem
elaborado diretrizes e orientacdes que devem ser observadas pelos sistemas de ensino para a
reorganizacdo do Ensino Fundamental de nove anos. Os sistemas de ensino e as escolas nao
poderdo apenas adaptar seu curriculo a nova realidade, pois ndo se trata de incorporar, no
primeiro ano de escolaridade, o curriculo da pré-escola, nem de trabalhar com as criangas de seis
anos os contetidos que eram desenvolvidos com as criangas de sete anos. Trata-se, portanto, de

criar um novo curriculo para o Ensino Fundamental que abranja os nove anos de escolarizacao.

O novo Ensino Fundamental demanda, contudo, novas orientagdes que o repensem como
um todo, com vistas a proposi¢cdo de um projeto educativo coerente e integrado que contribua
para a oferta de educacdo de qualidade para todos e para a constru¢ao de uma sociedade mais

justa e solidaria.

A entrada das criangas de seis anos no Ensino Fundamental ndo deve constituir uma
ruptura brusca com a pré-escola. Na perspectiva da continuidade do processo educativo
proporcionada pelo alargamento da educacao basica, o Ensino Fundamental terd muito a ganhar
se absorver da educacdo infantil a necessidade de recuperar o carater lidico da aprendizagem
entre as criangas de seis a dez anos que freqiientam as suas classes, tornando as aulas menos
repetitivas, mais prazerosas e desafiadoras e levando a participagdo ativa dos alunos. A
semelhanca do que ¢ feito na Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental deve adotar formas de
trabalho que proporcionem maior mobilidade as criancas nas salas de aula, explorar com elas
mais intensamente as diversas linguagens artisticas, a comecar pela Literatura, a utilizar mais
materiais que proporcionem aos alunos oportunidade de racionar manuseando-os, explorando as

suas caracteristicas e propriedades e os seus impactos sobre outros.

2.6 AO ELABORAREM SUAS PROPOSTAS PEDAGOGICAS, AS ESCOLAS DEVERAO
CONSIDERAR A GRANDE DIVERSIDADE SOCIOCULTURAL DOS ALUNOS E A
DIVERSIDADE DE SEUS INTERESSES EM RAZAO DOS TEMPOS DE
DESENVOLVIMENTO HUMANO EM QUE ELES SE ENCONTRAM.

Como toda a populagdo na faixa do ensino obrigatério deve freqiientar o Ensino
Fundamental, nele estdo, também, representadas tanto a grande diversidade sociocultural da
populacdo brasileira, quanto as grandes disparidades socioecondmicas que contribuem para
determinar oportunidades de acesso aos bens culturais muito diferenciadas para os alunos.

Numerosos estudos tém mostrado que as maiores desigualdades em relacdo as possibilidades de
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progressdo escolar e de realizagdo de aprendizagens significativas na escola, embora estejam
fortemente associadas a fatores sociais e econdmicos, mostram-se também profundamente
entrelacadas com as caracteristicas culturais da populagdo. As maiores desigualdades
educacionais sdo encontradas entre ricos e pobres, mas elas também sdo grandes entre brancos e
ndo brancos e estdo, por sua vez, particularmente relacionadas a oferta educativa mais precaria
que restringe as oportunidades de aprendizagem das populacdes mesti¢as e negras, ribeirinhas,
dos indigenas, dos moradores das areas rurais, das criangas e jovens que vivem nas periferias
urbanas, daqueles em situacdes de risco, dos portadores de deficiéncias e dos jovens e adultos que

nao puderam estudar quando criangas.

Essa diversidade econdmica e sociocultural exige da escola o conhecimento da realidade
em que vivem os alunos, pois a compreensao do seu universo cultural ¢ imprescindivel para que a
acdo pedagogica seja pertinente. Inserida em contextos diferentes, a proposta curricular das
escolas deve estar articulada a realidade do seu alunado, para que a comunidade escolar possa
conhecer e valorizar a cultura do entorno, condicdo fundamental para a cidadania, e para que os
alunos possam nela se reconhecer e construir identidades afirmativas, capazes de atuarem sobre a
realidade que vivenciam e, inclusive, transforma-la, a partir de uma compreensdo das suas
relagdes mais amplas com outras realidades. Ao mesmo tempo, a escola devera propiciar aos
alunos condicdes para transitarem em outras culturas, para que transcendam seu universo local e

se tornem aptos a participar de diferentes esferas da vida social, economica e politica.

A educacdo no campo, a dos povos da floresta, a dos caigaras, exige que se respeite as
particularidades e necessidades dessas populagdes. Além disso, para as populagdes indigenas e
quilombolas estdo assegurados direitos especificos na Constituicdo Federal que permitem a
preservacgdo e a valorizagdo das suas culturas proprias, a0 mesmo tempo em que a inser¢ao nos
curriculos de todas as escolas do pais da contribui¢cdo das culturas afro-brasileira e indigenas deve

ser fator de mudangas na prépria fei¢ao dos conhecimentos comuns veiculados para todos.

Os alunos do Ensino Fundamental regular sdo criancas e adolescentes de faixas etarias
cujos estagios de desenvolvimento estdo marcados por interesses proprios, relacionados aos seus
aspectos fisico, emocional, social e cognitivo, em constante interacdo. Como sujeitos historicos
que sdo, as caracteristicas de desenvolvimento dos alunos estdo muito imbricadas com seus
modos proprios de vida e suas experiéncias culturais e sociais, de sorte que mais adequado seria

falar de infancias e adolescéncias no plural.

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a crianca desenvolve a capacidade de

representacdo, indispensavel para a aprendizagem da leitura, dos conceitos matematicos basicos e

54



para a compreensao da realidade que a cerca, conhecimentos que se postula para esse periodo da
escolarizagdo. O desenvolvimento da linguagem permite ainda a ela reconstruir pela memoria as
suas acdes e descrevé-las, bem como planeja-las, habilidades também necessarias as
aprendizagens previstas para esse estagio. A aquisicdo da leitura e da escrita na escola,
fortemente relacionada aos usos sociais da escrita nos ambientes familiares de onde véem as

criangas, pode demandar tempos e esforcos diferenciados entre os alunos da mesma faixa etaria.

A crianga nessa fase tem maior interagcao nos espagos publicos, entre os quais se destaca a
escola. Esse €, pois, um periodo em que se deve intensificar a aprendizagem das normas da
conduta social, com énfase no desenvolvimento de habilidades que facilitem os processos de

ensino e de aprendizagem.

Mas ¢é também durante a etapa da escolarizacdo obrigatéria que os alunos entram na
puberdade e se tornam adolescentes. Eles passam por grandes transformacdes bioldgicas,
psicoldgicas, sociais e emocionais. Os adolescentes nesse estagio da vida modificam as relagdes
sociais e os lacos afetivos, intensificando suas relagcdes com os pares de idade e as aprendizagens
referentes aos papéis sexuais e as relagdes de género, iniciando o processo de ruptura com a
infancia na tentativa de construir valores proprios. Ampliam-se as suas possibilidades
intelectuais, o que resulta na capacidade de realizagcdo de raciocinios mais abstratos. Os alunos se
tornam crescentemente capazes de ver as coisas a partir do ponto de vista dos outros, superando,
dessa maneira, o egocentrismo proprio da infancia. Essa capacidade de descentragdo ¢ importante

na constru¢do da autonomia e na aquisi¢do de valores morais e éticos.

Os professores devem estar atentos a esse processo de desenvolvimento, buscando formas
de trabalho pedagdgico e de didlogo com os alunos, compativeis com suas idades, lembrando-se

sempre que esse processo ndo € uniforme e nem continuo.

Entre os adolescentes de muitas de nossas escolas ¢ freqiiente observar grande submissao
aos padroes de comportamento dos jovens da mesma idade, o que ¢ evidenciado pela forma de se
vestir e também pela linguagem utilizada por eles. Isso requer dos educadores maior dialogo com
as formas proprias de expressao das culturas juvenis, cujos tracos sdo mais visiveis, sobretudo,

nas areas urbanas mais densamente povoadas.

A exposi¢do a midia e, em particular, a televisdo, das criancas e adolescentes de
praticamente todas as classes sociais no Brasil, durante varias horas diarias, tem, por sua vez,
contribuido para o desenvolvimento de formas de expressdo entre os alunos que sdo menos
precisas € mais atreladas ao universo das imagens, o que torna mais dificil o trabalho com a

linguagem escrita, de cardter mais argumentativo, no qual se baseia a cultura da escola. O tempo
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antes dedicado a leitura perde o lugar para as novelas, os programas de auditorio, os jogos
irradiados pela TV e a linguagem mais universal que a maioria deles compartilha ¢ a da musica,

ainda a que a partir de poucos géneros musicais.

Hé4 que se considerar, também, que a multiplicacio dos meios de comunicagdo e
informacao nas sociedades de mercado em que vivemos contribui fortemente para disseminar,
entre as criangas e jovens, o excessivo apelo ao consumo e uma visdo de mundo fragmentada que
induz a banaliza¢ao dos acontecimentos e a indiferenca quanto aos problemas humanos e sociais.
Novos desafios se colocam, pois, para as escolas, que precisam valer-se desses recursos
submetendo-os ao seu projeto educativo. Para isso, ¢ importante que a escola transforme os
alunos em consumidores criticos dos produtos oferecidos por esses meios, a0 mesmo tempo em

que se vale desses recursos como instrumentos relevantes no processo de aprendizagem.

Um nimero expressivo de criangas e adolescentes brasileiros estd sujeito a violéncia
familiar, ao abuso e exploragdo sexual, a formas de trabalho ndo condizentes com a idade, a falta
de cuidados essenciais com a saude, em relacdo aos quais a escola, como instituicdo responsavel
pelos alunos durante o seu periodo de formagao - e muitas vezes o unico canal institucional com
quem a familia mantém contato - precisa estar atenta. Essas questdes extrapolam o ambito das
atividades escolares. No entanto, cabe a escola manter-se articulada com o Conselho Tutelar e
demais instituicdes capazes de ministrar os cuidados e os servigos de protecdo social aos quais

esses alunos tém direito.

Considerando, ainda, as diferencas nas formas de aprender-ensinar decorrentes da faixa
etaria dos alunos ¢ que se afirma a necessidade de a educacdo de jovens e adultos ter uma
proposta pedagogica diferenciada e compativel ndo apenas com as idades dos alunos, mas
também com a sua experiéncia de vida e de trabalho, uma vez que grande parte deles trabalha ou
jé& trabalhou e que hd um nimero expressivo de mulheres que retornam aos estudos depois de

terem criado os filhos pequenos.

2.7 AS ATIVIDADES CURRICULARES DEVEM TER COMO FOCO CENTRAL O
DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE. DEVEM SER
PLANEJADAS E IMPLEMENTADAS DE FORMA COMPARTILHADA, LEVANDO-
SE EM CONSIDERACAO A RELEVANCIA DOS CONTEUDOS E A INTEGRACAO
DO CURRICULO E DEVEM PREVER QUE A AVALIACAO DOS PROCESSOS
FORMATIVOS DOS EDUCANDOS SEJA PROCESSUAL E FORMATIVA.

Considerando que cada escola deve estar empenhada em garantir aos alunos uma

educagdo de qualidade, todas as atividades de gestdo da escola deverdao estar articuladas a esse
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proposito. A distribui¢do de turmas por professor, o processo de enturmacao dos alunos, as
decisdes sobre os livros didaticos, sobre a ocupacio do espaco, a definicdo dos horérios e outras
tarefas administrativas e/ou pedagogicas precisam priorizar o atendimento aos interesses e

necessidades dos alunos.

2.7.1 O projeto curricular compartilhado

Mas ha que se reconhecer a grande diferenga entre o que se planeja € o que se executa em
sala de aula. Isto porque, entre outras coisas, as atividades de planejamento costumam nao
traduzir uma reflexdo conjunta e aprofundada dos professores sobre o projeto educacional
existente e sobre o que se deseja, efetivamente, que ele se torne, tendo em conta as demandas dos
alunos ¢ suas familias e as demandas sociais sobre a educagdo, assim como 0s recursos materiais

e as pessoas com que se pode contar.

O fato de o projeto pedagogico de muitas escolas ser apresentado apenas como um texto
formal, que cumpre uma exigéncia burocratica, ndo significa que a escola ndo tenha um projeto
pedagogico proprio. Significa que ele ¢, na verdade, um projeto fragmentado, em que cada

professor se encerra no seu trabalho solitario para desenvolver o curriculo a sua maneira.

As muitas experiéncias das escolas que conseguem “virar o jogo” e obter melhorias
significativas na qualidade do ensino seguem por caminhos bem variados, mas todas tém em
comum um fato: é por meio de um projeto educativo compartilhado, em que os professores, a
direcdo, os funcionarios e a comunidade unem seus esfor¢os, que chegam mais perto da escola
que desejam. Isso ndo quer dizer que deve recair sobre as escolas e seus educadores toda a
responsabilidade pela mudanca da qualidade do ensino. Ao contrario, o esfor¢co compartilhado
necessita de forte apoio dos 6rgdos gestores e da comunidade, mas ele ¢ realmente insubstituivel

quando o desejo ¢ mudar a escola para melhor.

2.7.2 Relevancia dos conteudos e integracio do curriculo

Quanto ao planejamento, hd que pensar na importincia da selegdo dos contetidos
curriculares ¢ na sua forma de organizacdo. No primeiro caso, precisa ser considerada a

relevancia do conteudo selecionado para a vida dos alunos e para a continuidade de sua trajetoria
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escolar; a pertinéncia do que ¢ abordado em face da diversidade da clientela e a sua

contextualizacgao.

Em relacdo a organizagdo dos contetudos, ha necessidade de superar o carater fragmentario
das areas, buscando uma integracao no curriculo que possibilite tornar mais significativos para os
estudantes os conhecimentos abordados e favorecer a participagdo ativa de alunos com

habilidades, experiéncias de vida e interesses muito diferentes.

Tém sido numerosas e variadas as experiéncias das escolas brasileiras quanto ao esfor¢o
de integracdo do curriculo. H4 propostas curriculares ordenadas em torno de grandes eixos
articuladores; experiéncias de redes escolares que trabalham projetos de interdisciplinaridade com
base em temas geradores formulados a partir de problemas detectados na comunidade; as que
procuram enredar esses temas as areas de conhecimento; os chamados curriculos em rede; as que
propdem a integragdo do curriculo por meio de conceitos-chave ou ainda de conceitos-nucleares
que permitem trabalhar as areas de conhecimento e as questdes culturais numa perspectiva
transversal. Atualmente, estdo muito disseminadas nas escolas concepgdes diversas de projetos de
trabalho, geralmente tratadas, nas versdes brasileiras, como abordagens que enriquecem e

complementam os enfoques disciplinares.

O fundamental nesse esforco parece ser justamente a disposi¢do, por parte dos
professores, de trabalhar junto, de compartilhar com os colegas os acertos e as indagagdes que

decorrem dessas posturas e praticas, ainda minoritarias no pais.

Os esforgos de integragcdo tém buscado maior conexao com os problemas que os alunos e
sua comunidade enfrentam, ou ainda com as demandas sociais e institucionais mais amplas que a
escola deve responder. Nesse processo € preciso que os conteudos curriculares ndo sejam
banalizados. Algumas escolas, por vezes, tém caido em extremos: a valorizagdo apenas dos
conteudos escolares de referéncia disciplinar ou uma certa rejeicao a esses conteudos, sob o
pretexto de que € preciso evitar o “conteudismo”. A literatura educacional tem mostrado que, em
nome de um ensino que melhor responda as exigéncias de competitividade das sociedades
contemporaneas, ¢ freqiiente que a escola termine alijando os alunos pertencentes as camadas
populares do acesso a cultura autorizada, porque desconhece o universo material e simbolico
dessas criancas e adolescentes e por que nao faz a ponte de que necessitam os alunos para

dominar os conhecimentos veiculados.

Por sua vez, alguns curriculos centrados nas culturas dos alunos, ao proporem as camadas
populares uma educacdo escolar fortemente centrada no ludico, na espontaneidade e na

criatividade, terminam por reservar apenas para as elites uma educagdo que trabalha com
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abstragcdes e estimula a capacidade de raciocinio logico. Assim sendo, vale repetir que os
segmentos populares, ao lutarem pelo direito a escola e a educacdo, aspiram apossar-se dos
conhecimentos que, transcendendo as suas proprias experiéncias, lhes fornegam instrumentos
mais complexos de andlise da realidade e permitam atingir niveis mais universais de explicagdao
dos fenomenos. Sao esses conhecimentos que os mecanismos internos de exclusao na escola tém

reservado aos segmentos minoritarios, mas que € preciso assegurar a toda a populagao.

2.7.3 A avaliacao formativa

Também faz parte integrante da proposta curricular e da implementag¢do do curriculo a
avaliagdo formativa, que ocorre durante todo o processo educativo buscando diagnosticar
problemas de aprendizagem e de ensino. A intervencao imediata, no sentido de sanar dificuldades
que alguns alunos evidenciem, ¢ uma garantia para o progresso nos estudos. Quanto mais se
atrasa essa intervencdo, mais complexo se torna o problema de aprendizagem e,

conseqiientemente, mais dificil se torna sana-lo.

A avaliagcdo continua pode assumir varias formas, tais como a observagdo e registro das
atividades dos alunos, sobretudo no inicio do ensino fundamental, trabalhos individuais,
organizados ou ndo em portfolios, trabalhos coletivos, exercicios em classe e prova de lapis e
papel, dentre outros. Essa avaliagdo constitui um instrumento indispenséavel ao professor na busca
do sucesso escolar de seus alunos e pode indicar, ainda, a necessidade de atendimento
complementar para sanar dificuldades especificas, a ser oferecido no mesmo periodo de aula ou
em periodo complementar, o que requer flexibilidade nos tempos e espagos para aprender na

escola e também flexibilidade na atribuicao de fungdes entre o corpo docente.

I3

Contudo, a avaliagdo nao ¢ apenas uma forma de julgamento sobre o processo de
aprendizagem do aluno, pois também sinaliza problemas com os métodos, as estratégias e
abordagens de ensino utilizados pelo professor. Diante de um grande numero de problemas na
aprendizagem de determinado assunto, o professor deve ser levado a pensar que houve falhas no
processo de ensino que precisam ser reparadas. Mas o papel da avaliagdo vai além, ao
proporcionar oportunidade aos pais de serem informados sobre o desenvolvimento escolar de
seus filhos, representando também uma prestagdo de contas que a escola faz & comunidade que

atende. A avaliacdo tem, portanto, um papel importante no processo de ensino-aprendizagem.
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Por ultimo, a escola e os professores nao podem ignorar que ao se debrugar sobre uma
area de conhecimento ou um tema de estudo, o aluno aprende também diferentes maneiras de
raciocinar, ¢ sensibilizado por algum aspecto do tema tratado, constréi valores, torna-se
interessado ou se desinteressa pelo ensino. Assim, a aprendizagem de uma area do conhecimento
escolar ou de um problema a ser investigado, contribui para formar e conformar as subjetividades
dos alunos, porque cria disposi¢des para entender a realidade a partir de certas referéncias,
desenvolve gostos e preferéncias determinados, leva os alunos a se identificarem com

determinadas perspectivas e com as pessoas que também as adotam, ou a se afastarem de outras.

Desse modo, a escola pode contribuir para que os alunos tanto construam identidades
plurais, menos fechadas em circulos restritos de referéncia, quanto pode contribuir para a

formagao de individuos mais compreensivos, tolerantes e solidarios.

Para sintetizar, pode-se dizer que os curriculos deverdo ser elaborados levando em conta:

a) os pressupostos que fundamentam a proposta pedagdgica, tais como:
= o trabalhado compartilhado;

» a relevancia dos conhecimentos a serem selecionados e o potencial desses
conhecimentos para o desenvolvimento de habilidades intelectuais, sociais e

afetivas;

» a necessidade de organiza-los de forma mais integrada, buscando ultrapassar as

barreiras disciplinares;

* a importancia da avaliagdo continua como ferramenta para o professor e a escola
avaliarem e planejarem o seu trabalho; para atendimento imediato aos alunos que
apresentarem dificuldades de aprendizagem; e como forma de manter a familia

informada sobre o desempenho do aluno.
b) os aspectos pedagdgicos, tais como:

* aimportancia de um clima democratico na escola e em sala de aula, em que sejam

respeitadas as diferencas de toda ordem;

» a transformacdo dos conteudos em experiéncias ricas e diversificadas de modo a
garantir a aprendizagem dos alunos, em termos de habilidades intelectuais,

comportamentos e valores;

» a sistematizacdo dos contetidos ministrados, de forma a permitir o estabelecimento

de diferentes tipos de relagdes entre eles;
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» a utilizacdo de métodos e recursos variados, considerando as diferencas de estilos

cognitivos dos alunos, a experiéncia docente e os recursos disponiveis nas escolas.

2.8 AS ESCOLAS DEVEM ABOLIR A CULTURA DA REPETENCIA PARA
POSSIBILITAR AOS ALUNOS UM PERCURSO CONTINUO DE
APRENDIZAGENS, O QUE DEMANDA ARTICULACAO NAO APENAS ENTRE OS
ANOS, ETAPAS OU CICLOS QUE INTEGRAM O ENSINO FUNDAMENTAL DE
NOVE ANOS, COMO TAMBEM COM A EDUCACAO INFANTIL E O ENSINO
MEDIO.

Hé4 muitos anos, diferentes estudos tém mostrado que a repeténcia ndo ¢ o melhor
caminho para assegurar que os alunos aprendam. Ao contrario, a repeténcia, além de
desconsiderar o que o aluno ja aprendeu, geralmente nao lhe oferece oportunidade de superar as
dificuldades que apresentava e termina por desinteressa-lo ainda mais dos estudos, aumentando a

probabilidade de que repita novamente aquela série e contribuindo para baixar a sua auto-estima.

Por esse motivo, tem sido preconizada a enturmacao dos alunos por idade e ndo por nivel
de conhecimento, como costumava ser feito quando as escolas dividiam as turmas de alunos em
fracas, médias e fortes, as quais terminavam prejudicando especialmente os mais fracos e
aumentando a defasagem entre eles e os demais. Pesquisas mostraram a impossibilidade de
formar turmas homogéneas, pelas diferengas existentes entre os alunos. Evidenciaram também
que muito do que se aprende na escola, ¢ aprendido nas interagdes € nas comunicagdes entre os
proprios alunos. As recomendagdes pedagdgicas hd algumas décadas passaram a advogar que a
heterogeneidade das turmas pode se converter em um ganho, tanto do ponto de vista cognitivo,
quanto do afetivo e cultural, pois favorece a ajuda entre os alunos, estimula-os mutuamente e

enriquece o seu convivio.

2.8.1 O sistema nacional de avaliacido e o IDEB

Na década de 90, assim como nos paises desenvolvidos, foram criados no Brasil e em
quase todos os paises da América Latina, sistemas nacionais de avaliagdo do rendimento dos
alunos que se propdem a dar indicagdes para a melhoria da qualidade do ensino oferecido pelas
redes escolares. No caso brasileiro, por meio de testes aplicados em alunos de diversos anos da
educagdo basica, as avaliagdes nacionais buscam identificar as escolas com baixo rendimento ¢
tém sido defendidas como formas de subsidiar a elaboracdo de politicas publicas, por parte do
Ministério da Educagdo e dos sistemas educacionais, que apdiem as redes e escolas nos esforgos

de melhoria de seu desempenho. No entanto, esse processo tem também levado a uma
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preocupacao excessiva com os resultados desses testes, e ao risco de agravar os mecanismos de

exclusdo dentro da escola e a outras conseqiiéncias para o ensino.

Em 2007, o governo federal criou o indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica
(IDEB), um indicador utilizado para medir a qualidade do ensino de cada escola e de cada rede
escolar, calculado com base no desempenho do aluno em testes de larga escala, elaborados pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e em taxas de
aprovacao da escola, auferidas pelo Censo Escolar. Com o propoésito de agregar qualidade social
as medidas de desempenho, para que o IDEB de uma escola ou de uma rede cresga, € preciso que
o aluno aprenda, freqiiente as aulas assiduamente e nao repita o ano. A formula facil, que era a
de descartar pela reprovagdo os alunos que ndo conseguiam aprender, ja ndo pode mais ser a
regra na escola. E preciso encontrar meios para que todos os alunos adquiram conhecimentos
significativos. Espera-se, com a divulgagdo nacional desses indices, que professores, gestores,
pais, alunos e a comunidade possam acompanhar o desenvolvimento das escolas e que o sistema
de ensino possa, realmente, oferecer a estas o apoio de que necessitam para melhorar a qualidade

do atendimento.

Mas a €nfase excessiva nos resultados desse tipo de avaliacao - que oferece indicagdes de
uma parcela restrita do que ¢ trabalhado na escola - pode produzir a inversao das referéncias para
o trabalho pedagogico, o qual tende a abandonar as propostas ou guias curriculares e orientar-se
apenas pelo que ¢ avaliado por esse sistema. Assim, a avaliagdo deixa de ser parte do
desenvolvimento do curriculo, passando a ocupar o lugar dele no processo educacional. Esse fato
ocasiona outras conseqiiéncias, como a reducdo do ensino a aprendizagem daquilo que ¢ exigido

nos testes.

A excessiva preocupacdo com os resultados desses testes, sem maior atencdo aos
processos pelos quais as aprendizagens ocorrem, também termina obscurecendo aspectos
altamente valorizados nas propostas da educagdo escolar que ndo sdo mensuraveis como, por
exemplo, a autonomia, a solidariedade, o compromisso politico e a cidadania, além do proprio
ensino da historia e da geografia e o desenvolvimento das diversas 4reas de expressdo. E
importante ainda considerar que os resultados da educa¢do demoram, muitas vezes, longos

periodos de tempo para se manifestar ou se manifestam em outros campos da vida humana.
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2.8.2 A articulacao no interior do ensino fundamental

Outro desafio com que se depara o Ensino Fundamental diz respeito a sua articulagdo com
a educagdo infantil e com o ensino médio, assim como € necessdria uma integracdo maior entre
0s seus anos iniciais e finais. A falta de articulacdo entre as diferentes etapas da educagdo basica
tem se constituido em barreiras que dificultam o percurso escolar dos alunos. Para a superacao
desses problemas ¢é preciso que o ensino fundamental se fortalega, passando a incorporar tanto
algumas praticas que integram historicamente a educacdo infantil, como trazendo para o seu
interior preocupagoes compartilhadas por grande parte dos professores do ensino médio, como a
necessidade de sistematizar conhecimentos, de proporcionar oportunidades para a formagao de

conceitos e a preocupacdo com o desenvolvimento do raciocinio abstrato, dentre outras.

E preciso também que o ensino fundamental supere a clivagem que historicamente esta
relacionada a duas diferentes tradigdes de ensino - aquela das séries iniciais e das séries finais
dessa etapa da educagdo basica. Ao passarem do regime de professor polivalente dos anos iniciais
para o de professores por area de conhecimento, os alunos costumam se ressentir bastante com as
exigéncias muito diferenciadas dos professores, o que requer atengdo especial das escolas e

docentes, uma vez que a repeténcia tende a aumentar muito nessa passagem.

As articulagdes no interior do ensino fundamental - e deste com as demais etapas da
educacdo basica com que ele se relaciona - sdo, pois, elementos fundamentais para o bom

desempenho do aluno.

29E DESEJAVEL QUE AS ESCOLAS ESTABELECAM UM CICLO DE
ALFABETIZACAO, NO INTERIOR DO QUAL NAO HAJA REPETENCIA,
GARANTINDO A TODOS OS ALUNOS O DOMINIO DA LEITURA E DA ESCRITA,
INSTRUMENTOS INDISPENSAVEIS PARA O ACESSO A DIFERENTES FORMAS
DE CONHECIMENTO.

A entrada das criangas de seis anos no ensino obrigatorio implica assegurar a elas garantia
de aprendizagem e desenvolvimento pleno, atentando para a grande diversidade social, cultural e
individual dos alunos, o que demanda espagos e tempos diversos de aprendizagem. Além disso, ¢
preciso garantir: que a passagem da pré-escola para o Ensino Fundamental ndo leve a ignorar os
conhecimentos que a crianga ja adquiriu; que o processo de alfabetizagdo e letramento com o qual
ela passa a estar mais sistematicamente envolvida ndo sofra interrup¢ao ao final do primeiro ano

de escolaridade obrigatoria.
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Assim como hé criangas que depois de alguns meses estdo alfabetizadas, outras requerem
até dois a trés anos para consolidar suas aprendizagens basicas, o que tem a ver, muito
freqiientemente, com seu convivio em ambientes em que 0s usos sociais da leitura e escrita sdo
intensos ou escassos € com o proprio envolvimento da crianga com esses usos na familia e em
outros locais fora da escola. Entretanto, mesmo entre as criangas das classes médias, em que os
usos da leitura e da escrita sdo mais correntes, verifica-se também grande variagdo no tempo de
aprendizagem dessas habilidades pelos alunos, geralmente menos observavel no ensino

obrigatorio, porque ja trabalhada por vezes durante largos periodos na pré-escola.

Para as criangas que entram pela primeira vez na escola aos seis anos, o periodo requerido
para esse aprendizado pode ser mais prolongado. Mas, os anos iniciais da escola de nove anos
ndo se reduzem apenas a alfabetizacdo e ao letramento. Desde os seis anos de idade as outras
areas de conhecimento e as diferentes linguagens devem também ser trabalhadas. Sao elas que,
por sua vez, oferecem oportunidades de exercitar a leitura e a escrita de um modo mais

significativo para os alunos.

Ha que lembrar, porém, que os anos iniciais do ensino fundamental tém se constituido,
historicamente, em um dos maiores obstaculos interpostos aos alunos para prosseguir
aprendendo. Por décadas e décadas, cerca de metade dos alunos repetiam a primeira série, sendo
barrados logo no inicio da escolarizagdo por ndo estarem completamente alfabetizados. Além
disso, a maioria dos alunos matriculados no ensino obrigatorio ndo conseguia chegar ao seu final
por causa da repeténcia. Os poucos que o concluiam levavam, em média, perto de 12 anos, ou
seja, o tempo previsto para cursar o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Mesmo nos dias
atuais, em que baixaram consideravelmente os indices de repeténcia escolar no pais, esses indices

ainda figuram entre os maiores do mundo. E a repeténcia, como se sabe, ndo gera qualidade!

As maiores vitimas da repeténcia t€ém sido as criancas e adolescentes pobres, mestigos e
negros, €, mais recentemente, tem-se observado ainda que sdo os alunos do sexo masculino,
pobres e negros, os que mais ficam em recuperacdo e apresentam atraso escolar. A despeito do
grande esforco feito pelas familias de baixa renda para manter os filhos na escola, depois de

muito repetir, um grande niimero deles se evade.

A proposta de organizagao dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental em um tnico
ciclo, o Ciclo da Infancia, exige mudangas no curriculo para melhor trabalhar com as
diversidades dos alunos e permite que eles progridam na aprendizagem bem como questione a
concepcdo linear de aprendizagem que tem levado a fragmentagdo do curriculo e ao

estabelecimento de seqiiéncias rigidas de conhecimentos, as quais, durante muito tempo, foram
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usadas como justificativas para a reprovacao nas séries/anos. Deve-se salientar que a promogao
dos alunos deve vincular-se as suas aprendizagens. Assim, as escolas deverdo construir
estratégias pedagogicas para recuperar os alunos que apresentarem dificuldades no seu processo

de construcao do conhecimento.

Entre as iniciativas de redes que adotaram os ciclos, muitas propostas terminaram por
incorporar algumas das formula¢des mais avangadas do idedrio contemporaneo da educacdo, com
vistas a garantir o sucesso dos alunos na aprendizagem, combater a exclusdo e assegurar que
todos tenham, efetivamente, direito a uma educacdo de qualidade. Movimentos de renovagao
pedagbgica tém-se esforcado por trabalhar com concepgdes que buscam a integracdo das
abordagens do curriculo e uma relagdo mais dialogica entre as vivéncias dos alunos e o

conhecimento sistematizado.

Os ciclos assim concebidos permitem superar a concep¢ao de docéncia solitaria do
professor que se relaciona exclusivamente com a sua turma, substituindo-a pela docéncia
solidaria, que considera o conjunto de professores de um ciclo responsavel pelos alunos daquele
ciclo, embora ndo eliminem o professor de referéncia, que mantém um contato mais prolongado
com a classe. Aposta-se, assim, que o esforco solidario dos professores, apoiado por outras
instancias dos sistemas escolares, contribua para criar uma escola menos seletiva e capaz de

proporcionar a cada um e a todos o atendimento mais adequado a que tém direito.

Para evitar que as criancas de seis anos se tornem reféns prematuros da cultura da
repeténcia e que a continuidade dos processos educativos ndo seja indevidamente interrompida,
levando a baixa auto-estima do aluno e, sobretudo, para assegurar a todas as criangas uma
educagdo de qualidade, estas diretrizes recomendam fortemente que os sistemas de ensino adotem
nas suas redes de escolas a organizagdo dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental —
abrangendo criangas de seis, sete e oito anos de idade - como sendo o Ciclo da Infancia,

destinado a alfabetizagao.

2.10ARTICULACAO ENTRE A PARTE COMUM E A PARTE DIVERSIFICADA DO
CURRICULO DO ENSINO FUNDAMENTAL POSSIBILITA QUE, NAS ESCOLAS,
ELE ESTEJA SINTONIZADO COM A REALIDADE LOCAL, AS NECESSIDADES
DOS ALUNOS, AS PECULIARIDADES REGIONAIS E OS INTERESSES MAIS
AMPLOS DE FORMACAO BASICA DO CIDADAO.

2.10.1 Base Nacional Comum, Areas do Conhecimento e Parte Diversificada

Os conhecimentos escolares que, por exigéncia da cidadania, t€ém carater obrigatorio,

conforme o artigo 26 da LDB/96, sdao aqueles que dizem respeito a compreensao do mundo fisico
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e natural e da realidade social e politica, com destaque a vida social e politica contemporanea e a
historia do Brasil; ao estudo da matematica; a aquisicdo de habilidades de expressdo e
comunicagdo e ao desenvolvimento de linguagens que passam pelo dominio da lingua portuguesa

e pelas diversas manifestacdes artisticas e praticas corporais.

Voltados a divulgacdo de valores fundamentais ao interesse social e de preservacdo da
ordem democratica (art. 27 da LDB/96), esses conhecimentos fazem parte da Base Nacional
Comum a que todos devem ter acesso, independentemente da regido e do lugar em que vivem, de
forma a garantir a caracteristica unitaria das orientagdes curriculares nacionais, das propostas

curriculares dos estados e municipios e dos projetos pedagdgicos das escolas.

2.10.2 Areas de Conhecimento
Os contetidos mencionados no artigo 26 da LDB/96 sao chamados, nestas diretrizes aqui
esbocadas, areas de conhecimento.

As areas de conhecimento reportam-se aos conhecimentos disciplinares, ou seja, aqueles
que se originam nas disciplinas cientificas e nas diversas linguagens, mas incorporam também
outros saberes que fazem parte da cultura escolar: os saberes da experiéncia como o dos docentes,

do cotidiano, das vivéncias dos alunos.
Figuram como areas de conhecimento obrigatorias no curriculo:

» Lingua Portuguesa, assegurada 4s comunidades indigenas a utilizacdo de suas

linguas maternas e processos proprios de aprendizagem,;

=  Matematica;

= Historia;

= Geografia;

= (Ciéncias;

» Educacdo Artistica (nos termos da LDB/96 e da lei 11769/2008, que torna
obrigatorio, mas ndo exclusivo o ensino da Musica);

» Educagao Fisica;

» Educacdo Religiosa (na forma do art. 33 da LDB/96).
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Embora o Ensino Fundamental regular deva ser ministrado em lingua portuguesa, as
comunidades indigenas ¢ assegurada “a utilizacdo de suas linguas maternas e processos proprios

de aprendizagem” (LDB/96, art. 32, paragrafo 3°).

A Lei n° 11.645/08 altera a LDB/96 ao incluir paragrafos ao art. 26, torna obrigatdrio o
ensino sobre historia e cultura afro-brasileira e indigena, cujos conteudos serdo ministrados no
ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de educagdo artistica, de literatura e

historia brasileiras.
2.10.3 Parte Diversificada

Na Parte Diversificada do curriculo pode ser encontrada maior diferenciacdo entre as
orientacdes curriculares das diversas regides, estados e municipios brasileiros e das escolas. E
ainda nessa parte que ficam mais explicitas as realidades, as atividades e os valores que integram

as culturas locais.

A perspectiva de trabalho da Parte Diversificada deve enfatizar questdes de interesse para

os diversos contextos sociais brasileiros, tais como:
= vida familiar e em comunidade;
» ciéncia e tecnologia;
=  gsaude;
= trabalho;
= gexualidade;
» diferentes manifestacoes da cultura;
= preservacdo do meio ambiente
» educacgdo para o transito;
» educagdo fiscal;

* meios de comunica¢dao e¢ de informacdo; dentre outros considerados relevantes
pelos sistemas.
Além disso, consta também obrigatoriamente da Parte Diversificada do curriculo, o ensino
de, pelo menos, uma lingua estrangeira moderna nos anos finais do ensino fundamental, sendo

facultada a comunidade escolar a sua escolha (LDB/96, art.26, paragrafo 5°).
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2.10.4 O universal e o local no curriculo

Ao procurar aliviar o peso do individualismo que alimenta as sociedades contemporaneas,
movidas predominantemente pelas for¢as do mercado, a possibilidade de uma cultura comum no
ensino obrigatorio tem de traduzir, atualmente, de alguma forma a tensdo permanente entre a

universaliza¢do e a individualizagdo dos conhecimentos (Dussel, 2009).

A leitura e a escrita, a historia, as ciéncias, as artes, propiciam aos alunos o encontro com
um mundo que ¢ diferente, mais amplo e diverso que o seu. Ao ndo se restringir a transmissao de
conhecimentos apresentados como verdades acabadas, e levar os alunos a perceberem que essas
formas de entender e de expressar a realidade possibilitam outras interpretagdes, a escola também

oferece lugar para que os proprios educandos reinventem o conhecimento e recriem cultura.

O curriculo ndo se esgota, contudo, nas Areas de Conhecimento obrigatérias e naquelas
que integram a Parte Diversificada. No curriculo escolar, concebido como o conjunto das
experiéncias organizadas e realizadas pela escola ou sob sua supervisdo, os momentos de
recreagao, de festas e celebracOes, nele necessariamente estdo incluidos. As atividades como o
“dever de casa”, o recreio, as visitas e excursdes, assim como as rotinas, as premiacgdes, as

reprimendas, as avaliagdes e recuperacdes, fazem parte igualmente do curriculo.

Do ponto de vista da abordagem, reafirma-se a importancia do ludico na vida escolar, ndo
se restringindo sua presencga apenas em areas como Artes € Educagdo Fisica. Hoje se sabe que no
processo de aprendizagem a 4rea cognitiva estd inseparavelmente ligada a afetiva e emocional.
Pode-se dizer que tanto o prazer como a fantasia e o desejo estdo imbricados em tudo o que
fazemos. Os estudos sobre a vida diaria, sobre o0 homem comum e suas praticas, que foram
desenvolvidos em varios campos do conhecimento e, mais recentemente, por meio dos Estudos
Culturais, introduziram no campo do curriculo a preocupacdo de estabelecer conexdes entre a
realidade cotidiana dos alunos e os conteudos curriculares. Ha sem duavida, em muitas escolas,
uma preocupacao com o prazer que as atividades escolares possam proporcionar aos alunos. Nao
obstante, frequentemente parece que se tem confundido o prazer que decorre de uma conquista,
de uma descoberta, de uma experiéncia estética, da comunhdo de idéias, da solucdo de um
problema, com o prazer hedonista que tudo reduz a satisfagdo do prazer pessoal alimentado pela

sociedade de consumo.

A escola tem tido dificuldades para tornar os contetdos escolares prazerosos pelo seu
significado intrinseco. E necessario que o curriculo seja planejado e desenvolvido com vistas a
que os alunos possam sentir prazer na leitura de um livro, na identificagio das formas

geométricas de uma pintura, na beleza da natureza, na preparacao de um trabalho sobre a
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descoberta da luz elétrica, na pesquisa sobre os vestigios dos homens primitivos na América, no

conhecimento de diferentes manifestagoes da cultura brasileira.

As escolas devem levar o aluno a desenvolver a capacidade de aprender, como quer a
LDB/96 em seu artigo 32, mas com o prazer ¢ o gosto de aprender, tornando suas atividades
desafiadoras, atraentes e divertidas. Isso vale tanto para a Base Nacional Comum como para a
Parte Diversificada. Esta ultima, por estar voltada para aspectos e interesses regionais e locais
pode incluir areas de conhecimento e a abordagem de temas que proporcionem aos estudantes

maior compreensao e interesse pela realidade em que vivem.

2.10. 5 Novos temas e abordagens no curriculo comum

Na perspectiva de constru¢do de uma sociedade mais democratica e solidaria, entre os
elementos que integram a parte comum obrigatoria do curriculo, novas demandas, provenientes
de movimentos sociais e de compromissos internacionais firmados pelo pais, como os referentes
a preservacdo do meio ambiente, & promog¢do dos direitos humanos, passam também a ser
contempladas. Elas tendem a ser incluidas nas propostas curriculares pela adogao da perspectiva
multicultural. Entende-se, atualmente, que os conhecimentos comuns do curriculo criam a
possibilidade de ndo mais alijar as diferengas que silenciaram as vozes de diferentes grupos como
os negros, indigenas, as mulheres, criancas e adolescentes, homossexuais, portadores de

deficiéncias, contribuindo para manté-las em lugar subalterno.

Mais ainda: O conhecimento de valores, crencas, modos de vida de grupos sobre os quais
os curriculos se calaram durante uma centena de anos, sob o manto da igualdade formal, propicia
desenvolver empatia e respeito pelo outro, pelo que ¢ diferente de nos, pelos alunos na sua
diversidade étnica, regional, social, individual e leva a conhecer as razdes dos conflitos que se
escondem por traz dos preconceitos e discriminagdes que alimentam as desigualdades sociais e
étnicas e os processos de domina¢do que t€m historicamente reservado a poucos o direto de

aprender, que ¢ de todos.

A perspectiva multicultural no curriculo leva ainda ao reconhecimento da riqueza das
culturas e a valorizagdo das realizagdes de individuos e grupos e possibilita a constru¢do de uma
auto-imagem positiva a muitos alunos que vém se defrontando constantemente com as condi¢des
de fracasso escolar, agravadas pela discrimina¢do manifesta ou escamoteada no interior da escola.

Além de evidenciar as relagdes de interdependéncia e de poder na sociedade e entre as sociedades
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e culturas, a perspectiva multicultural tem o potencial de conduzir a uma profunda transformacgao

do curriculo comum.

H4 que se reconhecer que os temas transversais introduzidos pelos Parametros
Curriculares Nacionais de 1997 possibilitaram a discussdo sobre questdes de grande relevancia
social na agenda educativa de todas as escolas do pais, ao passo que anteriormente elas ocupavam
espaco em apenas algumas redes e escolas. Isso ndo quer dizer que todos os estabelecimentos de
ensino passaram a aborda-los. Como muitos desses temas ndo derivam de corpos sistematizados
de conhecimentos € como muitos professores nao conhecem as suas implicagcdes mais a fundo, os

temas transversais continuam, no mais das vezes, como conteudos periféricos no curriculo.

2.10.6 A importancia das abordagens integradoras

Os estudos sobre curriculo tém, por sua vez, insistido na critica aos curriculos em que as
disciplinas apresentam fronteiras fortemente demarcadas, sem conexdes e didlogos entre elas.
Criticam, também, os curriculos de carater puramente académico que se caracterizaram pela
distancia que mantém com a vida cotidiana, pelo carater abstrato do conhecimento trabalhado e
pelas formas de avaliagdo que servem apenas para identificar e classificar os alunos
estigmatizando os que ndo se enquadram nas suas expectativas. A literatura sobre curriculo
avanga, ao propor que o conhecimento deva ser contextualizado, permitindo que os alunos
estabelegam relagdes com suas experiéncias. Evita-se, assim, a transmissdo mecanica de um
conhecimento que termina por obscurecer o seu cardter provisorio € que ndo leva ao

envolvimento ativo do aluno no processo de aprendizagem.

As Areas de Conhecimento relacionadas a um projeto educacional de longo prazo, como é
o da educagdo bésica, concorrem de maneira decisiva para assegurar uma sistematizacdo de
conteudos imprescindivel ao projeto educacional do Ensino Fundamental de nove anos,
garantindo-lhe continuidade e consisténcia, mas elas certamente devem ser trabalhadas por
diversas abordagens integradoras. Continuidade e consisténcia ndo querem dizer, porém,

uniformidade e padronizagao de seqiiéncias e contetdos.

Os temas transversais, constituindo também uma das maneiras de trabalhar as areas numa
perspectiva integrada, estdo sempre em movimento, isto €, abordam questdes que sdo de
fundamental importancia em determinado momento historico. A medida que certas questdes

socioculturais e politicas vao sendo superadas e outras assumem importancia na vida do pais, as
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propostas de temas transversais precisam ser revistas, em funcao de novas demandas e interesses

sociais.

Quando os conhecimentos escolares se nutrem de temas da vida social, também ¢ preciso
que as escolas se aproximem mais dos movimentos que os alimentam, das suas demandas e
encaminhamentos. Ao lado disso, a interagdo, na escola, entre os conhecimentos de referéncia
disciplinar e aqueles provenientes das culturas populares, pode possibilitar o questionamento de
valores subjacentes em cada um deles e a necessidade de revé-los, ao mesmo tempo em que
permite deixar clara a logica que preside cada uma dessas formas de conhecimento e que os torna

diferentes uns dos outros, mas nao menos importantes.

2.11AS ESCOLAS DEVERAO ELABORAR UM NOVO REGIMENTO ESCOLAR, DE
ACORDO COM A PROPOSTA DO ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS,
ASSEGURANDO AMPLA PARTICIPACAO DA COMUNIDADE.

Para que o projeto educacional da escola se realize na perspectiva da qualidade social ¢
preciso que a instituicdo escolar crie um ambiente propicio a aprendizagem dos alunos, atentando
para as necessidades especificas de atendimento adequado as criancas e aos adolescentes e, em
particular, as criancas de seis anos completos de idade que agora passam a fazer parte de uma

instituicao mais diversa e complexa do que a pré-escola.

As escolas deverao elaborar seu Regimento norteadas pelos principios gerais que regem as
praticas educativas e o curriculo, assegurando ampla participagdo da comunidade escolar, a saber,

professores, dire¢do, funcionarios, pais e alunos.

De acordo com a Resolugao CNE/CEB n.3/2005, a nomenclatura a ser adotada no ensino

fundamental de nove anos ¢ a seguinte:
- anos iniciais, de 6 a 10 anos de idade, com cinco anos de duragao;
- anos finais, de 11 a 14 anos de idade, com quatro anos de duragao.

Conforme o Parecer CNE/CEB n.7/2007, deverdo coexistir, em um periodo de transi¢ao,
o Ensino Fundamental de nove anos, em processo gradativo de extingdo, € o de nove anos, em
processo progressivo de implantacdo e implementagdo, havendo necessidade de respeitar o
disposto nos Pareceres CNE/CBE 6/2005 e 18/2005, bem como na Resolu¢do CNE/CEB 3/2005,
que formula uma tabela de equivaléncia da organizagdo e dos planos curriculares do Ensino

Fundamental de oito e de nove anos, a qual deve ser adotada por todas as escolas.
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O Ensino Fundamental de nove anos ¢ de matricula obrigatoria para as criangas a partir
dos seis anos completos de idade ou a completar até o inicio do ano letivo, conforme estabelecido
pelas normas do CNE nos pareceres citados, € no Parecer CNE/CEB, n.4/2008. Segundo este
ultimo, os sistemas de ensino deverdo elaborar normas que possibilitem, as criangas que irdo
completar seis anos apos a data estabelecida para o inicio do ano letivo, continuar freqlientando a
pré-escola, para que nao haja descontinuidade de atendimento daquelas que j& estavam

matriculadas na Educacdo Infantil.

Além de escolas completas de Ensino Fundamental mantidas pelas redes estaduais,
municipais e pelas escolas privadas, o intenso processo de descentralizagdo ocorrido na ultima
década acentuou a cisdo desse nivel de ensino, levando a concentracdo da oferta dos anos iniciais,
majoritariamente nas redes municipais, e dos anos finais, nas redes mantidas pelos estados. Essa
realidade requer especial articulacdo de estados e municipios ao planejarem conjuntamente o
atendimento a demanda do ensino fundamental em cada municipio, a fim de evitar obstaculos ao
acesso dos alunos que devem mudar de uma rede para outra para completarem a escolaridade

obrigatoria.

2.11.1 Das formas de organizac¢io da escola

A LDB/96, em seu artigo n.23, prevé varias formas de organizacdo da Educacio Basica,
possibilitando que os sistemas de ensino e as escolas optem por uma ou mais dessas formas
“sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar”. E ainda na Seg¢ao III,
o artigo 32, no paragrafo 1°, faculta aos sistemas de ensino desdobrarem o Ensino Fundamental
em ciclos e, no paragrafo 2°, possibilita a adog¢ao do regime de progressao continuada para os que
utilizam a progressdo por série, sem prejuizo da avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem,

de acordo com as normas do respectivo sistema.

Mesmo que o sistema de ensino ou as escolas, no gozo da sua autonomia, adotem o
sistema seriado, estas Diretrizes fazem coro com o Parecer CNE/CEB n. 4/2008, que afirma a
necessidade de considerar os trés anos iniciais do Ensino Fundamental como um bloco

pedagdgico, ou como um ciclo seqiiencial de ensino-aprendizagem.

Nos termos dos artigos 8°, 23 e 32 da LDB/96, o Ensino Fundamental podera ainda ser

desdobrado em outros ciclos, no todo ou em parte.
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2.11.2 Do curriculo
Quanto ao curriculo, espera-se que estas Diretrizes contribuam para:

= ampliar os debates e as reflexdes sobre as concepcdes curriculares para o ensino
fundamental e que possam levar a discussdes compartilhadas nos sistemas de
ensino € a questionamentos € mudangas no interior de cada escola, visando a

assegurar o direito de todos a uma educacao de qualidade;

= subsidiar a andlise e elaboragdo das propostas curriculares dos sistemas de ensino,
dos projetos pedagdgicos das escolas e dos regimentos escolares, tendo em vista a

implementagao do Ensino Fundamental de nove anos;

= fortalecer a constituigdo de ambientes educativos na escola propicios a
aprendizagem, reafirmando a instituicdo escolar como espago do conhecimento, do

convivio e da sensibilidade, dimensdes imprescindiveis ao exercicio da cidadania.

Embora o curriculo dos trés anos iniciais da escola de nove anos esteja mais concentrado
nos processos de alfabetizagdo e letramento, espera-se que o projeto pedagogico das escolas
assegure igualmente aos alunos o aprendizado das areas de conhecimento e o desenvolvimento

das diversas formas de expressao previstas nas orientagdes curriculares.

O Regimento Escolar deve ainda assegurar explicitamente espaco e tempo aos professores
do Ensino Fundamental para planejarem e implementarem as ag¢des educativas com base nas
aprendizagens efetivamente demonstradas pelos alunos e, de forma tal, que estes possam ser

melhor orientados e atendidos.

2.11.3 Dos processos avaliativos

Quanto aos processos avaliativos, parte integrante do curriculo, hd que partir do que
determina a LDB/96 em seu artigo 24. Na avaliacdo continua ¢ cumulativa do desempenho do
aluno prevalecerdo os aspectos qualitativos sobre os quantitativos e os resultados ao longo do

periodo sobre o de eventuais provas finais.

Considerando que a avaliacao implica sempre um julgamento sobre o aproveitamento do
aluno, cabe alertar que ele envolve frequentemente juizos prévios e ndo explicitados pelo
professor acerca do que o aluno é capaz de aprender. Esses pré-julgamentos, muitas vezes

baseados em caracteristicas que nao sdo de ordem cognitiva e sim social, conduzem o professor a
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ndo estimular devidamente certos alunos que ele acredita de antemdo nao irdo corresponder as
expectativas de aprendizagem. O resultado ¢ que, por falta de incentivo e atencdo docente, tais

alunos terminam por confirmar as previsdes negativas sobre o seu desempenho.

A necessidade de criar espacos e tempos diversos em cada escola para que os alunos com
rendimento menos satisfatorio tenham condi¢cdes de ser devidamente estimulados e atendidos
passa, pois, por uma reflexdo critica dos usos seletivos da avaliagdo e pela afirmacdo do seu

carater diagndstico, capaz de orientar o redirecionamento da a¢ao pedagogica.

Nos anos iniciais da escolaridade, atendendo as especificidades do desenvolvimento
infantil, a avaliagdo devera basear-se, sobretudo, em procedimentos de observagao e registro das
atividades dos alunos, seguidos de acompanhamento continuo e de revisdo das abordagens
adotadas, sempre que necessario. Os professores de Educagdo Fisica e Artes dos anos iniciais
deverdo planejar seu trabalho de forma integrada com os professores de referéncia das turmas,
visando ao desenvolvimento humano, cognitivo e corporal e atentando para as habilidades e

interesses das criancgas.

Tal como determina a LDB/96, os Regimentos Escolares também deverdo,
obrigatoriamente, disciplinar os tempos e espagos de recuperagdo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo. Também deverdo prever a possibilidade de aceleracao de estudos para os alunos
com atraso escolar. As avaliacdes de sistema, por sua vez, também fornecerdo elementos para a
escola rever as formas de abordagem do curriculo, em busca de elevar a oferta do ensino de

qualidade a todos.

Deve-se, finalmente, considerar, ainda, que o crescimento da violéncia e da indisciplina,
sobretudo nas escolas das grandes cidades, tem dificultado sobremaneira a aprendizagem dos
alunos e o trabalho dos professores, provocando entre estes uma atitude de desanimo diante do
magistério, revelada pelo alto indice de absenteismo dos docentes e pelas reiteradas licencas para
tratamento de saude. Eles sao reflexos da violéncia das sociedades contemporaneas. Contudo, o
questionamento da escola que estd por traz desses comportamentos deriva também da rapida
obsolescéncia dos conhecimentos provocada pela multiplicacdo dos meios de comunicagdo e ao
fato de, ao ter se popularizado, o diploma que ela oferece ja ndo ¢ mais garantia de ascensdo e

mobilidade social, como foi nos periodos em que a escola publica era altamente seletiva.

Nesse sentido, torna-se imperativo um trabalho entre as institui¢des, as familias e de toda
a sociedade civil, no sentido de resgatar o valor da escola e do professor. Para isso, é necessaria
forte articulacdo da unidade escolar com a familia, tornando claras as responsabilidades de

ambas. As normas de comportamento na escola, bem definidas e claras, devem estar registradas
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no Regimento, construido com a participacdo da comunidade escolar, inclusive a dos alunos. O
Regimento deve pautar-se na legislacdo educacional pertinente assim como no Estatuto da
Crianca e do Adolescente, ndo apenas para garantir os direitos dos alunos, como também para

indicar os deveres que com eles devem ser acordados.

3. ENSINO MEDIO

3.1 INTRODUCAO

De modo a se contextualizarem os debates em torno do ensino médio, considera-se
relevante introduzir, ainda que brevemente, as principais transformagdes pelas quais tem passado
essa ultima etapa da educagdo basica. Em seguida, em didlogo com as questdes levantadas a
respeito do ensino médio ao longo dos ultimos anos, analisa-se qual a sua atual situagao,
especialmente em termos do acesso e da permanéncia de estudantes, bem como da qualidade do
ensino oferecido. Por fim, identificam-se e caracterizam-se as agdes e politicas que hoje vém

tentando responder aos desafios que ainda precisam ser enfrentados nesse nivel de ensino.

3.1.1 Historico

O ensino médio brasileiro, no decurso de sua historia, tem sido recorrentemente
identificado como um espago indefinido, ainda em busca de sua identidade. Contudo,
observando-se as fungdes que lhe foram atribuidas nos ultimos tempos, nao ha davida a respeito
do carater marcadamente propedéutico a ele associado. Organizado com base no modelo de
semindrio-escola dos jesuitas, o ensino médio no Brasil nasce como um lugar para poucos, cujo
principal objetivo € preparar a elite local para os exames de ingresso aos cursos superiores, com
um curriculo centrado nas humanidades, pouco relacionado as ciéncias experimentais (Pinto,
2002).

Algumas mudangas nesse papel exclusivamente propedéutico surgiram a partir das
reformas educacionais iniciadas por Francisco Campos, na década de 30, quando comecgou a ser
implantado o ensino profissionalizante destinado as “classes menos favorecidas”. O entdo
chamado ensino secundario comegou a ser reorganizado a partir de 1931 (com o Decreto N¢
19.890/31), consolidando-se o processo em 1942, com a Lei Organica do Ensino Secundério
(Decreto-Lei N 4.244/42), que dividiu esse nivel de ensino em duas etapas — um ginasio de
quatro anos € um colegial com trés anos —, mantendo tanto os exames de admissdo quanto a

seletividade que marcava esse nivel de ensino.
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Nesse primeiro momento de expansao do ensino secundario, o modelo destinado ‘“‘as
massas” foi o profissionalizante, com terminalidade especifica, que visava preparar mao-de-obra
para as industrias que comecavam a surgir no pais. Paralelamente, preservou-se o ensino de
carater propedéutico, destinado ao ingresso ao ensino superior. Tais op¢des consagraram o que
educadores da época definiram como uma dualidade do nosso sistema de ensino, com duas
trajetorias distintas, de acordo com aqueles a quem se destinavam. A equivaléncia entre os dois
modelos, permitindo o ingresso ao ensino superior também aos que realizassem o curso
secundario profissionalizante, s6 foi estabelecida integralmente com a primeira LDB, em 1961
(Lein®4.024/61) (Romanelli, 2001).

Outra mudanga significativa no denominado 2° grau (segundo ciclo do ensino secundario)
foi a profissionalizagdo compulsoria, estabelecida pela Lei n® 5.692/71, que também unificou o
antigo ginasio (primeiro ciclo do ensino secundario) com o primario, formando o 1¢ grau. Em
pleno regime militar e periodo ditatorial, tal iniciativa foi associada a necessidade de reduzir a
pressdo pela ampliacdo do ensino superior, estabelecendo-se uma terminalidade especifica para o
ensino médio. Contudo, sua duragdo foi curta e pouco eficaz, sendo abolida em 1982.

Em 1988, uma nova Constitui¢ao Federal foi aprovada, trazendo alteragdes importantes na
abrangéncia e no carater do nivel de ensino em pauta. Afirmou-se o dever do Estado em asseverar
a “progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade do ensino médio” (Art. 208, inciso II),
indicando-se a intenc¢do de estendé-lo a toda a populagdo, medida que se refletiu no processo de
ampliacdo da oferta do ensino médio, ocorrida nos anos que se seguiram.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB, Lei n°® 9304 de 1996, traz um
aspecto relevante ao tratar das etapas de ensino — educacgdo bésica e ensino superior —, definindo
como educagdo basica os niveis de educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio e,
consagrando, em seu art. 4°, a progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino
médio.

Para esta etapa de ensino, dois aspectos sdo ressaltados pela LDB: a continuidade de
estudos e a preparacdo para o trabalho, destacando-se, assim, a consolidagdo e o aprofundamento
dos conhecimentos do ensino fundamental com vistas ao prosseguimento dos estudos e a
preparagdo para o trabalho, tendo a qualificagdo profissional como opg¢do para esta etapa de
ensino.

No processo de normatizagdo da LDB, referente ao ensino médio, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, de 1998, discutem e definem orientacdes relativas
aos procedimentos sobre a etapa de conclusdo da educacdo basica que permitissem superar a

referéncia de etapa preparatdria para o ensino superior, bem como definir uma identidade
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educacional que atendesse a0 movimento de ampliacao no atendimento aos egressos do ensino
fundamental.

Na segunda metade dos anos 90, retomou-se o debate sobre as fungdes do ensino médio,
tendo sido proposta uma maior €nfase nos cursos profissionalizantes, distanciados da educacao
geral. A Emenda Constitucional n® 14, de 1996, alterou a redagdao do texto Constitucional,
substituindo o termo “progressiva extensao da obrigatoriedade” do ensino médio por “progressiva
universalizacdo”. A mesma Emenda criou o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), posteriormente regulamentado pela Lei
n® 9.424/96 que, em consonancia com as novas orientagdes politicas, passou a concentrar a
destinagdo de recursos para o ensino fundamental regular. Contudo, a LDB de 1996, além de
manter a redagdo original da Constituicdo, consagrou o ensino médio como etapa final da
educagdo basica, definindo-lhe objetivos abrangentes (art. 35) que englobavam a formagao para a
continuidade dos estudos, o desenvolvimento da cidadania e do pensamento critico, assim como a
preparacao técnica para o trabalho, assegurada a formacgdo geral.

Direcdo distinta seguiu o Decreto n® 2.208/07, ao definir que a formagao profissional de
nivel técnico no pais devia ser organizada de modo independente do ensino médio regular, com
uma estrutura curricular propria, dissociando-se, assim, a formacao geral da técnica. No entanto,
tal decreto foi revogado em 2004, sendo substituido pelo Decreto n® 5.154 e, posteriormente, pela
Lei n® 11.741/08, no ambito de uma nova politica, tanto para o ensino médio quanto para a
formacao profissional a ele associada, que permitia a realizagdo de acdes mais integradas entre
ambos.

Por fim, vale mencionar o Plano Nacional da Educagao (PNE), estabelecido em 2001 (Lei
n°® 10.172), com base no qual foram definidas, em termos legais, diversas metas a serem atingidas
no ensino médio até 2011. Entre elas ressaltam-se:

= Oferecer vagas que, no prazo de cinco anos, correspondam a 50% e, em dez anos, a

100% da demanda por ensino médio, em decorréncia da universalizagdo e da
regularizag¢do do fluxo de alunos no ensino fundamental.

= Melhorar o aproveitamento dos alunos do ensino médio, de forma a atingir niveis

satisfatorios de desempenho definidos e avaliados pelo Sistema Nacional de Avaliacao
da Educagdo Basica (SAEB), pelo Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e pelos
sistemas de avaliagdo que venham a ser implantados nos Estados.

= Reduzir, em 5% ao ano, a repeténcia e a evasao, de forma a diminuir para quatro anos

o tempo médio para conclusao desse nivel.
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= Assegurar, em cinco anos, que todos os professores do ensino médio possuam diploma
de nivel superior, oferecendo, inclusive, oportunidades de formacdo, nesse nivel de
ensino, aqueles que ndo a realizaram.

= Promover, no prazo de um ano, padrdes minimos nacionais de infra-estrutura,

compativeis com as realidades regionais.

E possivel depreender, do conjunto de instrumentos normativos do ensino médio
analisados, que hd uma preocupagdo crescente com a ampliagao desse nivel de ensino, bem como
com uma melhor defini¢do dos seus propositos e, ademais, com a melhoria da qualidade do
ensino ofertado. No entanto, sua situagdo atual ainda se encontra distante das metas propostas no

PNE.

3.1.2 Realidade atual

Com a expansdo do ensino fundamental, ocorrida nos anos 80 e 90, o ensino médio sofreu
significativa pressdo, em meados da década passada, por ampliagdo de vagas. Se no periodo dos
anos 80 a taxa de crescimento de matriculas nesse nivel de ensino ficou em torno de 34%, nos
anos 90 esse percentual subiu para 243%. De um total de 2819 milhdes de alunos matriculados
em 1980, passou-se para 8193 milhdes em 2000 e 8369 milhdes em 2007 (Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP — Sistema de Consulta a Matricula do

Censo Escolar).

Cabe observar que a expansdo do ensino médio, intensificada em meados dos anos 90,
ocorreu no Brasil como um todo, ou seja, cresceu quantitativamente nas cinco grandes regides
geograficas do pais. De 1991 a 2000, as matriculas dobraram nas regides sul e sudeste, onde sua
cobertura ja era maior, e alcangaram um crescimento de 131% na regido nordeste e 183% na
regido norte. Desde entdo, o ritmo diminuiu. De 2000 a 2007, a matricula no ensino médio
cresceu 32% e 29% nas regides centro-oeste e nordeste, respectivamente, e caiu 15% na regido
sudeste. Em termos nacionais, o crescimento da matricula nesse nivel de ensino tem sido negativo
desde 2005, fenomeno explicado, de acordo com o INEP, especialmente por conta da queda no

crescimento populacional e pelo aperfeigoamento no sistema de levantamento de dados.

No caso do ensino médio, apesar da significativa expansdo por que passou nos ultimos
anos, ainda se estd muito distante de sua universalizacdo, mesmo nas regides sul e sudeste do

Pais. Um olhar mais atento as taxas de escolarizacdo permite entender melhor a situacdo atual.
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Observa-se que, nacionalmente, no grupo de pessoas com idade de cursar o ensino médio (15 a
17 anos), a taxa de freqiiéncia era de 82,2%, em 2006, variando de 79,1% na regido norte a 85,2%
na regido sudeste. Todavia, a taxa de frequéncia liquida (adequacdo entre a série frequentada e a
idade) era de apenas 45,3%, em 2005 (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — PNAD;
2005, 20006).

Essa situacdo ¢ um reflexo dos problemas de fluxo, ainda presentes no ensino
fundamental, especialmente a repeténcia, que terminam por adiar o ingresso dos estudantes no
ensino médio. Estima-se que apenas metade dos alunos que ingressam no ensino fundamental
consegue conclui-lo em um tempo médio de dez anos. Consequentemente, muitos alunos ja
chegam ao ensino médio fora da faixa etaria dos 15 aos 17anos. De acordo com o Censo Escolar
de 2007, 56% dos alunos que frequentavam o ensino médio estavam na faixa etéria ideal, 37%
tinham entre 18 ¢ 24 anos e 7% mais de 25 anos. Novamente, essa tendéncia se acentua nas
regides norte e nordeste, onde 60% dos alunos do ensino médio possuem 18 anos ou mais; na
regido centro-oeste, esse percentual cai para 40%, na sudeste para 35% e na sul, para 30%.

Diante desses dados acerca do perfil etario dos jovens do ensino médio, ganha maior
relevancia observar também qual a sua oferta no periodo noturno, como alternativa para o aluno-
trabalhador. Segundo o Censo Escolar de 2007, do total de matriculas no ensino médio, 41%
estdo concentradas no noturno, indicando uma taxa de atendimento nesse turno proxima ao
percentual de alunos com idade acima de 17 anos (44%).

Em termos administrativos, importa ressaltar que o crescimento da matricula se deu
principalmente no setor publico, mais especificamente na rede estadual. Em termos nacionais, o
setor privado, inclusive, diminuiu sua participagdo. Se, em 1997, esse setor era responsavel por
20% das matriculas oferecidas no ensino médio, em 2007 esse percentual caiu para 10,7%,
enquanto que a rede estadual, antes responsavel por 72,5%, passou a atender a 86,5% dos alunos
matriculados, indicando um aumento do peso e da responsabilidade do poder publico estadual

nesse nivel.

Com relacdo as condi¢des de infra-estrutura das escolas, ainda se observa a necessidade
de um maior investimento para assegurar os elementos basicos ao seu funcionamento. Se, por um
lado, aspectos fundamentais como abastecimento de 4gua e de energia elétrica foram
praticamente universalizados, por outro lado, elementos como biblioteca e quadra de esportes
ainda ndo se encontram presentes em todas as escolas. Na regido sul, 95% das escolas possuem
bibliotecas, enquanto que na regido nordeste essa taxa cai para 68%, ou seja, um terco das escolas
na regido ndo possuem bibliotecas. A oferta de laboratério de ciéncias e de informatica, assim

como o acesso a internet também ¢, ainda, consideravelmente restrita. Nas regides norte e
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nordeste, apenas um quarto das escolas possui laboratorio de ciéncias (INEP, Censo Escolar

2006).

Nesse contexto e nessas condigdes, cabe analisar, por fim, qual o desempenho escolar dos
alunos no ensino médio. O Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB), criado em
2007 para avaliar a qualidade do ensino, combinando os dados de desempenho dos alunos com o
fluxo escolar, traz uma situagdo que também merece atengdao. Em 2007, o IDEB para os alunos
do 3° ano do ensino médio regular foi de 3,5, em uma escala que vai de 0 a 10. A média de
desempenho dos alunos nas provas de Lingua Portuguesa e Matematica foi de 4,4 ¢ a taxa média
de aprovacdo foi de 78%. Tal quadro de fluxo dos alunos, ao longo das séries que compdem o
ensino médio, associado as dificuldades de acompanhamento dos estudos, que certamente se
acumulam com o passar dos anos, fizeram com que a taxa de conclusdo ficasse em apenas 50%
(INEP, Censo Escolar 2006).

A permanéncia do estudante no ensino médio envolve, portanto, um conjunto de fatores
que podem facilitar ou ndo esse processo, tais como: organiza¢do da escola e do curriculo para o
ensino médio, idade com que estes estudantes ingressam na escola; inclusdo ou ndo no mercado
de trabalho; trajetdria escolar anterior; taxas de repeténcia e evasdo; aproveitamento dos estudos;
infra-estrutura oferecida; qualidade do corpo docente, entre outros. Nesse sentido, qualquer
politica direcionada a esse nivel de ensino e ao seu alunado precisa ser pensada de modo a

considerar, integradamente, esses multiplos aspectos.

3.1.3 Novas perspectivas

Em consonancia com as dire¢des indicadas pela legislacdo na area, especialmente pelo
PNE, observa-se que algumas politicas recentes vém convergindo para a redefinicdo e o
fortalecimento do ensino de nivel médio. Entre elas, ressaltam-se: a aprovacdo e a implantagdo do
Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educa¢ao Basica e de Valorizagao dos Profissionais
da Educagdo (FUNDEB)', por meio da Emenda Constitucional n® 53/06, seguida da Lei n>
11.494/07, incorporado ao Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), apresentado no
mesmo ano pelo governo federal, juntamente com outras agdes que abrangem nao sé6 a educacdo
basica, mas também o ensino superior.

O FUNDEB, ao garantir um financiamento especifico para todas as etapas da educacao
basica, inclusive o ensino médio, de acordo com o nimero de alunos matriculados nas respectivas

redes de ensino, pode representar uma nova possibilidade de expansdo desse nivel, em direcdo a

' O FUNDEB veio substituir o FUNDEF.
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sua universalizacdo. Entre as outras agdes do PDE, mencionam-se o Programa Brasil
Profissionalizado, por meio do Decreto N° 6.302/07, que visa fomentar a oferta do ensino médio
integrado a educacdo profissional, permitindo a insercdo profissional no mercado de trabalho,
com estagio supervisionado, e fortalecer as redes estaduais de ensino na oferta de educacao
profissional de nivel médio, por meio de um programa de assisténcia técnica e de financiamento.
Definidas tais politicas no ambito da melhoria das condi¢des financeiras e de infra-
esturutura do ensino médio, compreende-se a valorizagdo, a reflexdo e a difusdo de experiéncias
que estejam direcionadas a construir, para esse nivel de ensino, uma nova concepg¢ao € uma nova
organiza¢do curriculares, mais atentas as mudangas em nossa sociedade e as demandas de seu

publico diversificado.

Nesse sentido, a fim de colaborar com a consolidacao das politicas de fortalecimento do
ensino médio, especialmente em termos da melhoria de sua qualidade, da superagdao das
desigualdades de oportunidades e da universalizagdo do acesso e da permanéncia, o Ministério da
Educagdo apresentou, em 2009, o Programa do Ensino Médio Inovador, de apoio técnico e
financeiro aos estados. Seu objetivo central é superar a dualidade do ensino médio, definindo-lhe
uma nova identidade integrada, na qual se incorporem seu carater propedéutico e seu carater de
preparo para o trabalho. Quer-se estimular a reorganiza¢do curricular da escola, de modo a
superar a fragmentagdo do conhecimento, reforcando-se a flexibilizagdo do curriculo e
desenvolvendo uma articulacdo interdisciplinar, por areas de conhecimento, com atividades
integradoras definidas com base nos quatro eixos constitutivos do ensino médio — trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura. Desse modo, propde-se um curriculo organizado ndo apenas em
torno de disciplinas, mas também de acdes, situacdes e tempos diversos, assim como de espagos
intra e extra-escolares, para realiza¢dao de atividades que favoregam a iniciativa, a autonomia € o

protagonismo social dos jovens.

O Programa quer promover o desenvolvimento de inovacdes pedagdgicas das escolas
publicas, de modo a fomentar mudangas necessarias na estrutura curricular dessa etapa
educacional, bem como o reconhecimento da singularidade dos sujeitos a que atende. Desse

modo, foram definidas algumas condi¢des iniciais basicas para orientar os projetos das escolas:

a) Carga horaria minima de 3.000 (trés mil horas);
b) Centralidade na leitura como elemento basilar de todas as disciplinas, privilegiando-
se, nessa pratica, a utilizagdo e a elaboracdo de materiais motivadores, assim como a

orientacao docente;
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c) Estimulo as atividades teorico-praticas desdobradas em laboratorios de ciéncias,
matematica e outros que apdiem processos de aprendizagem nas diferentes areas do
conhecimento;

d) Fomento de atividades de artes de modo a promover a ampliacao do universo cultural
do aluno;

e) Minimo de 20% da carga horaria total do curso em atividades optativas e disciplinas
eletivas a serem escolhidas pelos estudantes;

f) Atividade docente com dedicagdo exclusiva a escola;

g) Projeto Politico Pedagdgico implementado com a participagdo efetiva da comunidade
escolar e organizag¢do curricular articulada com os exames do Sistema Nacional de
Avaliacao do Ensino Médio.

Em sintese, o Programa Ensino Médio Inovador (2009) expressa a preocupagdo do
Ministério da Educacao em responder as mudancas ocorridas ao longo das tltimas décadas nesse
nivel de ensino e sugere a urgéncia de se repensar sua proposta curricular, tornando-a adequada a
singularidade do alunado, de forma comprometida com as multiplas necessidades sociais e

culturais da populagao brasileira.

3.2 OS SUJEITOS DO ENSINO MEDIO

Nesta secdo, serdo discutidos, inicialmente, os significados atribuidos a juventude e ao ser
jovem hoje, tendo em vista que o alunado do ensino médio ¢ composto, basicamente, por sujeitos
pertencentes a essa categoria social. Busca-se caracterizar uma juventude que, a0 mesmo tempo
que se caracteriza por estilos de vida diversificados, se aglutina em torno de interesses comuns.
Trata-se de um grupo que tem dificuldades em atribuir sentido a sua experiéncia como aluno, mas
que deseja ser acolhido e respeitado nas propostas curriculares.

A seguir, argumenta-se que acesso € permanéncia constituem direitos do estudante de
ensino médio. Problematizam-se as elevadas taxas de abandono e reprovacdo nessa etapa e
apresentam-se algumas sugestdes para reduzi-las. O direito ao acesso e a permanéncia implica,
ainda, o direito de ter suas necessidades atendidas. Desse modo, o proximo ponto abordado ¢ o
direito dos jovens as escolas noturnas, com propostas curriculares que levem em conta suas
peculiaridades. Acentua-se que o alunado dessas turmas ndo se compde apenas de trabalhadores:

apresentam também outros aspectos a serem considerados.
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Por fim, destaca-se o direito dos jovens a uma educagdo orientada para o desenvolvimento
da cidadania, entendida em duas dimensdes complementares: a possibilidade de exercicio de

direitos e a participagdo no processo civilizatério.

3.2.1 Os sujeitos do ensino médio

A partir da promulgacdo da Lei n® 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional), que determina que ¢ obrigacdo do Estado prover o ensino médio e estender
gradativamente sua obrigatoriedade, vem-se observando uma grande expansdo do numero de
alunos que acede a esse nivel de ensino. Em especial, constata-se que, hoje, o ensino médio
acolhe um niimero muito maior de estudantes pobres do que acontecia até meados dos anos 90.
Essa transformagao tem contribuido para uma crise na identidade dessa etapa. Enquanto os alunos
eram constituidos, em sua maioria, por jovens mais favorecidos economicamente, seu carater
propedéutico era fortemente enfatizado.

Atualmente, tem-se tornado mais problematico definir os objetivos do ensino médio, o
que acarreta também dificuldades na proposi¢ao de projetos pedagdgicos. Dai a importancia de se
refletir sobre quem sdo os sujeitos que compdem seu alunado.

Os estudantes do ensino médio sdo, em sua quase totalidade, jovens. Segundo o Conselho
Nacional de Juventude (CONJUVE), s3o considerados jovens os sujeitos com idade
compreendida entre os 15 e os 29 anos, ainda que a no¢do de juventude nao possa ser reduzida a
um recorte etario (Brasil, 2006). Em consonancia com o CONJUVE, esta proposta de atualizacdo
das DCNEM concebe a juventude como condi¢do socio-histdrico-cultural de uma categoria de
sujeitos, com especificidades proprias que nao estdo restritas as dimensodes biologica e etaria, mas
que se encontram articuladas com uma multiplicidade de atravessamentos sociais e culturais,
produzindo multiplas culturas juvenis?.

Entender o jovem do Ensino Médio dessa forma significa superar uma nog¢ao
homogeneizante ¢ naturalizada desse aluno, passando a percebé-lo como sujeito com valores,
comportamentos, visdes de mundo, interesses e necessidades singulares. Além disso, deve-se
também aceitar a existéncia de pontos em comum que permitam tratd-lo como uma categoria
social. Destacam-se: sua ansiedade em relagdo ao futuro, sua necessidade de se fazer ouvir e sua
valorizacdo da sociabilidade. Além das vivéncias proprias da juventude, o jovem estd inserido em
processos que questionam e promovem sua preparagdo para assumir o papel de adultos, tanto no

plano profissional quanto no social e familiar.

2 Entende-se por culturas juvenis os estilos de vida e valores caracteristicos de determinados grupos marcados por
uma identidade jovem e a maneira como tais experiéncias sdo expressas coletivamente (Garbin, 2003).
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Pesquisas sugerem que, muito frequentemente, a juventude ¢ entendida como uma
condicdo de transitoriedade, uma fase de transicdo para a vida adulta (Dayrell, 2003). Com isso,
nega-se importancia das agdes de seu presente, produzindo-se um entendimento de que sua
educagdo deva ser pensada com base nesse “vir a ser”’. Reduzem-se, assim, as possibilidades de
se fazer da escola um espago de formacao para a vida hoje vivida, o que pode acabar relegando-a
a uma obrigacdo enfadonha.

Muitos jovens, principalmente os oriundos de familias pobres, vivenciam uma relagdo
paradoxal com a escola. Ao mesmo tempo em que reconhecem seu papel fundamental no que se
refere a empregabilidade, ndo conseguem atribuir-lhe um sentido imediato (Sposito, 2005).
Vivem ansiosos por uma escola que lhes proporcione chances minimas de trabalho e que se
relacione com suas experiéncias presentes.

Além de uma etapa marcada pela transitoriedade, outra forma recorrente de representar a
juventude € vé-la como um tempo de liberdade, de experimentagdo e irresponsabilidade (Dayrell,
2003). Essas duas maneiras de representar a juventude — como um “vir a ser”’ € como um tempo
de liberdade — mostram-se distantes da realidade da maioria dos jovens brasileiros. Para esses, o
trabalho ndo se situa no futuro, ja fazendo parte de suas preocupacdes presentes. Uma pesquisa
realizada com jovens de varias regides brasileiras, moradores de zonas urbanas de cidades
pequenas e capitais, bem como da zona rural, constatou que 60% dos entrevistados freqiientavam
escolas. Contudo, 75% deles ja estavam inseridos ou buscando inser¢do no mundo do trabalho
(Sposito, 2005). Ou seja, o mundo do trabalho parece estar mais presente na vida desses sujeitos
do que a escola.

Muitos jovens abandonam a escola ao conseguir emprego, alegando falta de tempo.
Todavia, € possivel que se os jovens atribuissem um sentido mais vivo € uma maior importancia a
sua escolarizacdo, uma parcela maior continuasse frequentando as aulas, mesmo depois de
empregada.

O desencaixe entre a escola e os jovens ndo deve ser visto como decorrente nem de uma
suposta incompeténcia da institui¢do nem de um suposto desinteresse dos alunos. As analises se
tornardo produtivas a medida que enfoquem a relagdo entre os sujeitos € a escola no ambito de
um quadro mais amplo, considerando as transformagdes sociais em curso. Essas transformacgdes
estdo produzindo sujeitos com estilos de vida, valores e praticas sociais que os tornam muito
distintos das geracdes anteriores (Dayrell, 2007). Entender tais mudangas ¢ relevante para a
compreensao das dificuldades hoje constatadas nas relagcdes entre os jovens e a escola.

Possivelmente, um dos aspectos indispensaveis a essas andlises ¢ a compreensdo da

constitui¢do da juventude. A formacdo dos individuos ¢ hoje atravessada por um nimero
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crescente de elementos. Se antes ela se produzia, dominantemente, no espago circunscrito pela
familia, pela escola e pela igreja, em meio a uma razoavel homogeneidade de valores, muitas
outras institui¢des, hoje, participam desse jogo, apresentando formas de ser e de viver
heterogéneas.

Verifica-se atualmente uma série de transformacdes sociais que enfatizam outras formas
de controle sobre os individuos e outras maneiras de regular seus comportamentos. Por exemplo,
¢ inegavel a crescente importancia da midia como mediadora da producdo de valores e condutas.
Nesse contexto, os muros institucionais ficam porosos: as instituigdes se interpenetram e seus
limites se tornam flexiveis. Os novos estilos de vida sdo marcados por uma progressiva
individualiza¢do do uso do tempo, por valores e comportamentos transitorios € por um crescente
acesso as informagodes. Produzem-se identidades em permanente reconstru¢do, identidades com
alta mobilidade.

Assim, pode-se compreender o distanciamento dos jovens em relagdo a escola. Quando a
escola ndo se apresenta como a grande referéncia para os processos que produzem os estilos de
vida e as identidades, ser aluno vai perdendo sentido. Apesar da naturalizagcdo da nog¢do de aluno,
¢ importante lembrar que essa ndo ¢ uma condi¢do natural: ndo se nasce aluno (Sposito, 2004).
Tornar-se aluno exige um aprendizado cada vez mais dificil para os jovens. Enquanto na
Modernidade tornar-se aluno significava uma adesdo incondicional a um modelo prévio e a
regulamentos impostos, hoje essa situacdo se associa mais a uma experiéncia pessoal, em que se
estabelecem relacdes entre a condi¢cdo juvenil do sujeito e seu estatuto de aluno (Dayrell, 2007).
As relagdes com os grupos de pares produzem efeitos de maior relevancia do que as normas
escolares para que um jovem assuma ou nao a identidade de aluno. Além da relagdo com o grupo,
outro fator importante ¢ a interacdo com os professores. A agdo docente, ao procurar garantir
sentido para o que esta sendo estudado, produz efeitos positivos na relagdo do jovem com a

escola.

3.2.2 O direito ao acesso e 2 permanéncia no ensino médio

E direito dos jovens o acesso a um ensino médio de qualidade, pautado em propostas
curriculares que favorecam o desenvolvimento de sua capacidade cognitiva e o aprofundamento
da compreensdo do mundo fisico, social e cultural. A oferta dessa etapa da educacdo basica deve
ser ampliada, de modo que todos possam frequentar e concluir o ensino médio.

Percebe-se, nos ultimos anos, um aumento de concluintes do ensino médio nas camadas

mais pobres da populacdo. Estudos mostram que a maioria desses jovens terd uma escolaridade
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superior a de seus pais, 0 que representa uma vitoria para a familia (Sposito, 2008). Porém, ainda
ha muito a ser feito para que se universalize acesso a esse nivel de ensino.

Se ¢ importante reconhecer os avangos no acesso a educacao desses jovens, cabe ressaltar
que muitos acabam sendo excluidos da escola de ensino médio. E essa a etapa da educagio bésica
que apresenta as mais altas taxas de reprovacao e abandono (UNICEF, 2009). H4 que se pensar
tanto o acesso a escola quanto a permanéncia e a regularidade no avango no processo de
escolarizagdo. A reducdo das taxas de reprovagdo e de abandono demanda tornar as propostas
curriculares mais articuladas com as experiéncias do alunado e mais significativas, permitindo o
estabelecimento de relagdes entre o mundo escolar ¢ o mundo da vida.

Constata-se, entdo, a necessidade de promover estratégias que aproximem os jovens da
escola: a identificagdo ¢ fortalecida quando os saberes e as culturas dos estudantes encontram
espaco no curriculo. Se eles produzem suas identidades nas relagdes de pertenga com grupos de
modo mais enfatico que em outras épocas de suas vidas, justifica-se a necessidade de
acolhimento das culturas juvenis nas propostas curriculares (Dayrell, 2007).

Entretanto, a aproximagao entre a escola e a juventude ndo deve se limitar a aceitagdo das
distintas culturas juvenis. Como ja se acentuou, apesar dos diferentes estilos de vida e de
pertencerem a variadas tribos, os jovens compartilham desejos, temores e anseios referentes: ao
trabalho e aos aspectos financeiros; a necessidade de serem ouvidos; a sociabilidade, a amizade e
a identificacdo com seus pares. Pesquisa realizada entre estudantes de ensino médio do Rio de
Janeiro sugere que as expectativas dos jovens em relacdo a escola talvez ndo sejam tao diferentes
assim entre os distintos estratos sdcio-econdmicos, o que reforga a ideia da existéncia de pontos
em comum (Minayo, citada por Lima, 2004).

Cabe, ainda, ressaltar que a inclusdo dos saberes, das culturas e das expectativas da
juventude no curriculo ndo deve limitar o acesso a outros conhecimentos de reconhecida
importancia para sua formagdo e para o desenvolvimento de suas potencialidades. A escola e os
professores ndo podem nortear as propostas curriculares apenas pelo que os jovens desejam, mas
precisam exercer seu papel de orientadores da aprendizagem (Lima, 2004). Cabe, entdo,
proporcionar aos alunos experiéncias os toquem e os transformem (Larrosa, 2004).

Além de propostas curriculares atraentes, devem ser oferecidos, ao alunado, cursos em

turnos variados, de modo a atender as necessidades dos diversos segmentos da populacio jovem.
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3.2.3 O direito a escola noturna

Constitui direito dos alunos terem seus distintos perfis considerados em propostas
diversificadas de ensino médio. Isso implica a oferta de turmas tanto no periodo diurno, quanto
no periodo noturno, bem como a devida adaptacao das praticas educacionais a esses diferentes
momentos. Essa adaptagdo envolve a consideracdo das diferengas entre os diversos publicos, bem
como da propria questdo do hordrio, que altera a disposi¢do e as condigdes fisicas e emocionais
do alunado. Vale sublinhar que a adocao de distintas praticas nao deve supor um diferencial na
qualidade do ensino.

Pensar alternativas pedagogicamente adequadas para essas turmas demanda a
compreensdo de quem sdo seus sujeitos. De acordo com pesquisas (Krawczyk, 2004), ndo sdo
apenas trabalhadores os que freqiientam a escola noturna. O perfil desses estudantes ¢ bem mais
complexo. Alguns optam por esse turno por acharem que ali encontram um clima mais
descontraido ou por considerarem que, assim, terdo mais tempo para outros interesses. Em alguns
casos, alguns jovens escolhem a escola noturna e passam a trabalhar, justificando-se, assim,
perante a familia. Outros, ainda, procuram os cursos noturnos por estarem defasados da idade
usualmente esperada para alunos de ensino médio. Seja por reprovagdes ou por periodos de
abandono da escola, sentem-se deslocados nas turmas diurnas, compostas por alunos de menos
idade (Oliveira, 2004).

Nos cursos noturnos existe, por vezes, complacéncia com os alunos, em decorréncia da
baixa expectativa em relagdo aos mesmos (Krawczyk, 2004). Nesses casos, os professores
adaptam suas praticas pedagdgicas, diminuindo a quantidade de atividades e contetidos e
reduzindo o nivel de exigéncia, prejudicando, assim, a formacao dos jovens. No entanto, essa
medida acaba atraindo alguns jovens, que desejam obter o certificado de Ensino Médio com
menor esfor¢o (Oliveira, 2004).

Outras vezes, observa-se o comportamento oposto: docentes se negam a alterar o
planejamento para os cursos noturnos, sob a alegacdo de que ndo desejam prejudicar a qualidade
do ensino (Krawczyk, 2004). Se o primeiro tipo de atitude leva a uma degradagao da formacao, o
segundo demonstra uma falta de sensibilidade para com as peculiaridades dos sujeitos que estdo
na escola.

Propostas curriculares adequadas e oferta de turmas no periodo noturno sdo, em sintese,
pontos importantes para garantir o acesso € a permanéncia da juventude no ensino médio.
Reitere-se ser direito dos jovens a freqiiéncia a uma escola que lhes dé uma formagao adequada e

que lhes desenvolva sua cidadania.
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3.2.4 O direito a uma educacio orientada para o desenvolvimento da cidadania

Além da importancia para a formacao dos proprios jovens, a escolarizacdo deve também
ser entendida como fator de redugdo do risco social. De acordo com pesquisas (Sposito e
Carrano, 2003), a juventude ora ¢ representada como perigosa, ora como em perigo. Ou seja, ora
¢ entendida como uma ameaga, por sua delinquéncia, ora como uma parcela da populacdo que
necessita de prote¢cdo. Nessas concepgoes, o jovem € posicionado em polos opostos em relagdo ao
risco social. Para que se possa pensar em propostas adequadas, faz-se mister abandonar esses dois
extremos e considerar os jovens como cidaddos, levando em conta as duas faces da nocdo de
cidadania (Sposito, 2008): tanto o usufruto de seus direitos, quanto a necessidade de engajamento
social, por meio de uma atuagdo caracterizada por valores que permitam a convivéncia.

E com base nessa no¢io de cidadania que o jovem pode ser compreendido em sua
complexidade. Cabe ressaltar que a civilidade indispensavel a uma convivéncia pacifica s6 pode
se desenvolver sem um viés fortemente coercitivo e se associada ao exercicio dos direitos.
Espera-se, em sintese, que a escola formadora de cidadios possa contribuir tanto para reducao da
delinquéncia quanto para a protecao da juventude.

Uma educagdo orientada para o desenvolvimento de cidadania deve assegurar um
tratamento ético a todos os alunos, valorizando e ensinando a valorizar a diversidade de formas
de expressio, de identidades e de estilos de vida. E inadmissivel que alunos sofram ou pratiquem
violéncias por conta de orientagdes sexuais, etnia, género ou qualquer outra caracteristica
individual ou de grupo. Cidadania inclui o respeito as singularidades, o que torna possivel pensar
a igualdade de direitos em uma perspectiva de diversidade.

A nocao de igualdade de direitos requer uma reflexao sobre a inclusdo, no ensino médio,
de parcelas crescentes da populacao. Os jovens, como cidadados, t€m direito nao apenas ao acesso
ao ensino médio, mas também a alcangar as condi¢des que possibilitem transformagdes em suas
vidas, permitindo geragdo de renda, favorecendo uma melhor inser¢do no mundo do trabalho e
garantindo a possibilidade de estudos posteriores.

Com base nas discussoes apresentadas, € possivel atribuir ao ensino médio a responsabilidade de
proporcionar aos jovens uma formagdo adequada para a vida, contribuindo para sua inser¢ao

social e para a entrada no mundo do trabalho.
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3.3 RESPONSABILIDADES DA ESCOLA DE ENSINO MEDIO

Nesta secdo, pretende-se analisar as responsabilidades do ensino médio. Serdo
examinados trés aspectos: a responsabilidade em relagdo a formacao dos alunos, em relacao a
violéncia praticada e sofrida pelos alunos e, por fim, em relacao as familias € a comunidade.

Para tratar da responsabilidade em relag¢do a formagao dos alunos, discute-se o que se esta
entendendo por formagdo e destacam-se dois pontos importantes: a formagdo para o trabalho e
para o exercicio da cidadania. A responsabilidade em relacdo a violéncia ¢ enfocada a seguir,
abordando-se tanto a responsabilidade da escola em identificar praticas de violéncia realizadas
pelos jovens e contra os jovens fora da escola, no intuito de ajuda-los, quanto a responsabilidade
da escola em realizar agdes que minimizem a violéncia no ambiente escolar. Por fim, aborda-se a
responsabilidade da escola em estabelecer vinculos com as familias e com a comunidade, por

meio de parcerias que beneficiem os alunos e o proprio funcionamento da escola.

3.3.1 O ensino médio e sua responsabilidade em relacdo a formacao

O ensino médio da continuidade a formagao dos sujeitos, iniciada na educacdo infantil e
continuada no ensino fundamental. Para isso, reitere-se, hd que se proporcionar educacdo de
qualidade, bem como condi¢des de acesso e de permanéncia. As propostas pedagdgicas devem
preocupar-se em garantir uma formagdo para a vida, buscando equilibrar a fun¢do propedéutica
com a inser¢ao no mundo do trabalho e na sociedade.

Ao atribuir-se ao ensino médio uma responsabilidade em relacdo a formagao para a vida,
cabe examinar, ainda que de forma muito breve, o significado da palavra formagdo. Esse termo
assumiu diversos sentidos ao longo da histéria’, sendo que, até mesmo contemporaneamente, sao
variadas as concepcdes. Neste texto, entende-se por formagdo o desenvolvimento da capacidade
de inser¢do nos processos sociais, bem como de uma atuagdo orientada pela compreensdo dos
aspectos histdricos, politicos, econdmicos, culturais, cientificos e tecnoldgicos da sociedade. Uma
educacdo voltada para a formacao hoje deve, em sintese, ser pensada em trés planos (Rodrigues,
2001). Em um primeiro plano, cabe desenvolver nos seres humanos a capacidade do
entendimento e do conhecimento do mundo. No segundo, hd que se disciplinar sua vontade,
preparando-os para viver em sociedade, assim como desenvolver as habilidades necessérias a
prover as condigdes necessarias a sua existéncia. No terceiro, importa fazer com que os sujeitos

se vejam como participes do processo civilizatorio, como co-responsaveis pela constru¢do de

* Entre os diversos entendimentos, destaca-se a no¢do de Paideia para os gregos (Jaeger, 2001) e de Bildung no
pensamento alemao moderno (Kant, 1996).
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uma sociedade justa e do bem-estar coletivo. Ou seja, a formagdo deve estar baseada no tripé
conhecimento-agao-¢ética.

Com base na idéia de formagdo ¢ que se devem desenvolver as propostas curriculares do
ensino médio. A despeito do crescimento do niimero de alunos que finalizam hoje o ensino
superior, nao se pode esquecer que uma parcela bastante significativa interrompe sua
escolarizagdo ao término do ensino médio. Essa etapa da educacdo basica precisa, entdo, fazer
sentido por si mesma, integrando-se a vida dos alunos. Nao deve ser apenas um “vir a ser”,
voltada para estudos posteriores.

A qualificagdo para a inser¢do no mundo do trabalho ndo se refere a um ensino
profissionalizante, mas sim ao desenvolvimento de competéncias que oferegam aos jovens
melhores condi¢des de trabalho e de geragdo de renda. Para isso, ¢ necessario refletir sobre as
mudancas que vém ocorrendo na organizacao social, bem como sobre suas implicagdes no mundo
do trabalho. Vive-se a passagem do capitalismo industrial para o que vem sendo chamado de
capitalismo cognitivo (Galvao, Silva e Cocco, 2003).

Em outros termos: enquanto a énfase do capitalismo industrial estava posta na produgao
massiva de mercadorias padronizadas, no capitalismo cognitivo essa énfase se desloca para os
processos de inovacao e para as atividades relacionadas com a sensibilidade. Nesse contexto, o
trabalho também se transforma. No capitalismo industrial, o modelo de trabalho era o fabril, com
rotinas rigidas que se repetiam pela vida afora, exigindo-se do trabalhador, antes de tudo, o uso
de sua capacidade corporal. Hoje, percebe-se um deslocamento desse modelo para o que €
chamado de trabalho imaterial (Lazzarato e Negri, 2001). Ele se expressa em atividades ligadas
aos servigos, a criagdo e & comunicagdo, mas também se apresenta em outras dreas. O proprio
trabalho industrial se transforma, exigindo outras competéncias do operario, além da execucao de
tarefas repetitivas, ja que esse tipo de atividade ¢ hoje executado, na maioria das vezes, por
equipamentos digitais.

O trabalho imaterial j& ndo necessita tanto das capacidades corporais, pois utiliza,
predominantemente, capacidades intelectuais. Demanda um sujeito que possa aprender
continuamente, que possa criar € que tenha autonomia para tomar decisdes. Além disso, requer
flexibilidade, entendida de modo amplo, ndo se restringindo as competéncias profissionais. Ou
seja, a flexibilidade ¢ vista como a capacidade de se reinventar como sujeito, para atuar em um
mundo em que os cenarios profissionais cambiantes sao apenas parte de transformagdes sociais e
culturais rapidas e profundas. Nesse sentido, ser flexivel torna-se um imperativo, ndo somente

para acompanhar e compreender essas mudangas, mas também para assumir um adequado
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protagonismo no processo. A qualificacdo dos jovens para o trabalho exige, ainda, sua interacao
com seu meio e sua integragao em redes sdcio-culturais.

Assim como ¢ necessario que a escola prepare os alunos para viverem em um mundo
configurado pelas praticas do capitalismo cognitivo, faz-se também indispensavel cumprir seu
papel de fomentadora do espirito critico. Nesse sentido, deve preparar os jovens para o exercicio
da critica a organizagdo social, incentivando-os a refletirem sobre a producao de desigualdades e
sobre as exclusdes na sociedade atual.

As consideragdes acima indicam a necessidade de novos desenhos curriculares, marcados
pela flexibilizagdo do uso do tempo e por conferirem aos estudantes maior mobilidade e
autonomia em suas escolhas.

Acresga-se a discussdo que se vem travando, que a nogao de trabalho como sindénimo de
emprego se encontra cada vez mais distante da realidade. As configuragdes do capitalismo
cognitivo fragilizam as relagdes trabalhistas, conformando outros modos de relagdo entre os
sujeitos, as empresas ¢ o mercado. A geracdo de trabalho e de renda por meio de iniciativas dos
proprios trabalhadores torna-se uma alternativa cada vez mais presente para os sujeitos
contemporaneos. Nesse sentido, uma alternativa de agdo da escola para preparar para o mundo do
trabalho seria apresentar aos alunos os principios da economia solidaria, o que sugere o estimulo
a formacao de cooperativas e associagdes de producdo, baseadas na autogestdo e na participacao
coletiva.

Exemplos de iniciativas desenvolvidas com base nos principios da economia solidaria sao
cada vez mais numerosos: cooperativas de produ¢ao de moda, doces, artesanato e pranchas de
skate, entre outras possibilidades, vém surgindo em todas as regides brasileiras. Para promover a
economia solidaria, ¢ recomendével desenvolver o empreendedorismo, aqui entendido como o
conjunto de atitudes que possam levar a criacao de empreendimentos, no sentido amplo do termo,
abrangendo uma grande gama de atividades, que se estendem desde o trabalho auténomo de
vendedores ambulantes, artesoes e prestadores de servico individuais até a formagdo de empresas
juridicamente constituidas, passando, por exemplo, pela constituigdo de associagdes e
organizacdes do terceiro setor. O empreendedorismo exige o desenvolvimento de iniciativa, de
persisténcia, de capacidade de planejamento e de comunicagdo, entre outras caracteristicas.

Juntamente com a preocupagdo com a inser¢do no mundo do trabalho, a escola de ensino
médio deve cuidar da insercao social dos jovens, fortalecendo sua cidadania, que pressupde tanto
a possibilidade de agir segundo sua vontade, quanto a responsabilidade por suas acdes
(Rodrigues, 2001). Ou, dito de outro modo, a cidadania ¢ composta por duas faces indissociaveis:

o exercicio dos direitos e dos principios éticos que permitem a vida em sociedade. A escola se
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torna vetor de desenvolvimento da cidadania tanto dando a conhecer os direitos e a forma de
exercé-los, quanto ensinando valores que permitam a convivéncia social, promovendo a formacao
ética.

O suyjeito ético se constitui com base na observancia de codigos morais € no
estabelecimento de uma relagdo de suas condutas com esses codigos (Foucault, 2001). Portanto, a
formacdo do sujeito ético implica tanto uma a¢do educacional, que lhe permita aprender os
preceitos aceitos e legitimados pela sociedade de sua época, quanto um incentivo para que
desenvolva acdes para a transformacao de si, posicionando-se criticamente frente ao mundo.

Os codigos morais da sociedade atual incluem a no¢do de direitos humanos, mas também
outros aspectos, como a relagdo com o meio ambiente. Os codigos ndo sdo absolutos,
representando entendimentos predominantes na sociedade em um dado momento, mas também
implicando diversos pontos conflituosos, frente aos quais caberd a cada individuo posicionar-se
por meio do trabalho ético que realiza em si mesmo.

Ou seja, a escola, a0 mesmo tempo que precisa mostrar aos jovens como conduzir sua
propria vida por meio do trabalho e pelo exercicio de seus direitos, também nao pode descuidar
da constitui¢io de valores éticos e de uma postura politica critica. E responsabilidade da escola de
ensino médio desenvolver propostas pedagogicas que possam integrar esses aspectos. A formagao
para a vida e para a cidadania implica, ainda, refletir acerca da violéncia que hoje se trama, de

modo indissociavel com a juventude.

3.3.2 O ensino médio e a violéncia

Para que a formacdo dos alunos possa ser conduzida a contento, a escola deve procurar
enfrentar os problemas que interfiram nesse processo. A escola e os professores de Ensino Médio
devem estar atentos, buscando identificar, por meio da observacdo do comportamento e do
diadlogo, praticas de violéncia e de abuso contra os jovens e pelos jovens, tanto no ambito da
escola, por meio de bullying e outras praticas congéneres, quanto fora do ambiente escolar, como
situagdes de exploragao sexual, uso de drogas e delinquéncia.

O tema da violéncia se impde quando se trata de jovens, pois € sabido que, na maioria dos
episodios violentos, pelo menos um jovem esta envolvido, seja como vitima, seja como agressor.
A relagdo entre violéncia e juventude, na América Latina, e no Brasil, em particular, constitui-se
como um produto de dinamicas sociais perpassadas por desigualdades de oportunidades, o que

pode ser constatado pela precariedade da educacdo e das condi¢des de trabalho de uma grande
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parcela dos jovens, pela escassez de opcoes de lazer e cultura e, ainda, por uma formacgao ética
distanciada de valores como solidariedade e convivéncia pacifica (Waiselfisz, 2008).

A violéncia estd muito mais relacionada com a vulnerabilidade social e com a
desigualdade do que com a pobreza em si. Contudo, ndo sdo apenas questdes estruturais que
explicam a violéncia. As sociedades contemporaneas ocidentais, que passam por uma
exacerbacdo do individualismo e por uma crescente espetacularizagdo da violéncia, produzem
condi¢des culturais que contribuem para incrementd-la. Segundo dados da Unesco, 60% das
mortes de sujeitos na faixa de 15 a 24 t€m por causa a violéncia conjunta, o que inclui
homicidios, suicidios e acidentes com meios de transporte, contra 8,7% da populacdo em geral.

Ainda que a violéncia atinja ambos os géneros, ele ¢ acentuadamente maior entre homens
(tanto como agressores, quanto como vitimas), tendo em vista uma constru¢do da masculinidade
baseada na valoriza¢do da violéncia e da agressividade. As mulheres sdo principalmente vitimas
da violéncia, ainda que a quantidade de agressoras venha crescendo. Além da cultura da
violéncia, outros fatores importantes para provoca-la sdo o trafico e o consumo de drogas e o
abuso do alcool.

E responsabilidade da escola de ensino médio estar atenta a esse cenario social, buscando
identificar tanto jovens que estejam em situacdo de delinquéncia (no intuito de encontrar
maneiras de promover sua reinser¢do social), quanto jovens vitimas da violéncia nas suas mais
diversas formas (para prote¢do). Seja como agressor, seja como vitima, o jovem necessita de
ajuda. A escola, sem eximir-se de suas responsabilidades, mas reconhecendo suas limitacoes,
deve, sempre que necessario, contatar o Conselho Tutelar que, em muitos casos, tem melhores
condi¢des para encaminhar providéncias. A familia também deve ser comunicada, envolvida
neste processo, uma vez que trata-se de segmento diretamente envolvido no problema.

Mas a violéncia ndo estd apenas do lado de fora da escola: cada vez ela ¢ mais
internalizada e articulada com a violéncia que ocorre para além dos muros escolares. Essa ¢ uma
realidade ndo apenas do Brasil, mas que parece generalizada no mundo, como mostrou a
conferéncia Violéncia nas escolas e politicas publicas (Debarbieux e Blaya, 2002), organizada
pelo Observatorio Europeu de Violéncia nas Escolas, em marco de 2001. Realizada em Paris,
teve como conferencistas pesquisadores de diversos paises, incluindo, entre outros, Japao,
Estados Unidos ¢ Franga.

Entender o que ¢ a violéncia na escola tem sido tema de diversas investigagdes. Ainda que
se constate que ela vem sendo definida de diversas maneiras, percebe-se a tendéncia de se incluir
nessa categoria desde os pequenos delitos cotidianos que ocorrem na sala de aula até as graves

agressoes. Ou seja, todos os episddios que provocam, intencionalmente, dano em alguém.
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A forma mais corrente de violéncia na escola ¢ a que acontece entre os alunos. Sao
agressoes fisicas e verbais, roubos, coagdes. Essas ocorréncias vém-se tornando tdo frequentes
que, muitas vezes, acabam por ser banalizadas e naturalizadas, pelo menos nas suas formas mais
brandas. As agressoes entre alunos podem ser decorrentes de circunstancias geradas dentro da
escola, mas também podem estar relacionadas a fatos externos, entre os quais se destacam as
brigas entre gangues ou galeras — grupos rivais que vivem em situagdo de permanente
beligerancia. Além das agressdes entre alunos, também ocorrem agressoes de alunos contra
professores, na maioria das vezes motivadas por discordancias em relagdo a regras da escola ou a
avaliagdes. Em alguns casos, pressionados, docentes descontrolam-se e agridem alunos.

O quadro de violéncia na escola se completa com o vandalismo contra as instalagdes e
com invasdes por elementos ndo pertencentes a comunidade escolar (Lucinda, Nascimento e
Candau, 1999). Verifica-se que prédios em mas condi¢des fisicas apresentam-se como um
convite para a violéncia escolar: um ambiente degradado ndo inspira respeito, passando a ideia de
que ali ¢ um espago que ndo pertence a ninguém, podendo ser ocupado pela forga.

A midia também contribui para a violéncia, quando apresenta a escola e o professorado
como fracassados e incompetentes. De acordo com pesquisas, essa imagem negativa da escola €
veiculada bem mais frequentemente do que imagens positivas. Além disso, as reportagens
mostram um nivel de violéncia escolar bastante superior aquele percebido por professores e
alunos (Debarbieux e Blaya, 2002). A tolerancia da sociedade e da comunidade local com
comportamentos violentos, assim como o modo pelo qual a escola lida com as dentncias e
desenvolve atitudes preventivas também desempenham papel importante na producao da
violéncia na escola (Smith, 2002).

Com base nessas observagdes, cabe pensar algumas alternativas para reduzir a violéncia
escolar. Tendo em vista que muitas agressdes acontecem pela discordancia de alunos com as
normas da institui¢do, buscar engajd-los na constru¢do dos regulamentos, ouvindo suas
reivindicagdes e sugestdes e discutindo as decisdes, pode fazer com que se sintam mais
comprometidos com a observancia dessas normas. A abertura ao didlogo, tanto no nivel
institucional, quanto por parte dos docentes, também produz efeitos positivos, bem como a
criacdo de espagos para mediacdo de conflitos. Quando os jovens veem seu desejo de serem
ouvidos se concretizar, eles tornam-se menos agressivos.

Algumas vezes acontece de o professor agredir o aluno. Na maioria dos casos, isso ¢
resultado de uma grande pressao sentida pelo professor. Sentimentos de soliddo, impoténcia e de

falta de respeito ao seu trabalho podem levar os docentes a praticarem agressdes aos alunos.
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Programas que permitam a troca de experiéncia, o suporte mutuo e a expressio do apoio
institucional aos professores contribuem para uma relagdo mais saudével com os alunos.

Outro ponto sobre o qual a escola pode atuar € nas suas politicas de prevengdo e no
estabelecimento de padrdes para lidar com denuncias. Por um lado, sdo necessarias medidas
educativas, visando fazer com que os alunos revejam suas posturas agressivas. Deve-se enfatizar
a importancia do exemplo dos docentes e os ganhos em trabalhar com os alunos a questdo da
diversidade, fazendo ver a importancia de se conviver, de forma respeitosa, com todos.

Além disso, ¢ recomendavel criticar a espetacularizacdo da violéncia, trazendo para a
discussdo os artefatos culturais que facam parte da vida do jovem, buscando construir outros
entendimentos sobre seus contetidos e promovendo a valorizagdo da convivéncia pacifica e da
vida. Ao mesmo tempo, ¢ preciso criar medidas que garantam o cumprimento das normas e que
funcionem como ultimo recurso para coibir os atos violentos (Cebarbieux e Blaya, 2002).

A melhoria da manuten¢ao dos prédios também pode contribuir para a redugdo da
violéncia. Ainda que muitas vezes esse tipo de acdo exija a intervengdo estatal, ¢ recomendavel
que, no ambito de suas possibilidades, a escola e a comunidade académica se mobilizem nesse
sentido. Além da manuten¢do, a ocupagdo dos espagos com o planejamento de atividades
diversificadas também pode se mostrar benéfica. Restringir as atividades curriculares a sala de
aula, deixando sem uso espagos como quadras de esporte, patios, assim como outras
dependéncias, faz com que tais espacos venham a ser ocupados pela violéncia (Lucinda,
Nascimento e Candau, 1999).

Nesse sentido, cabe salientar a importancia de se contar com um quadro funcional
adequado, tanto em termos de nimero de pessoas, quanto em termos de suas atribuigdes. Além de
professores, a escola deve contar com coordenadores pedagogicos, gestores e pessoal de apoio,
como merendeiras, serventes e inspetores. A falta desses profissionais contribui para a
deterioragdo do ambiente e para o abandono dos espagos, além de dificultar o adequado
desenvolvimento das atividades pedagogicas.

Cabe enfatizar que a reducdo da violéncia na escola ndo serd jamais resolvida com mais
violéncia. Medidas fortemente repressivas, em geral, ndo surtem os efeitos desejados,
desencadeando uma maior revolta entre os alunos. Diversos estudos, principalmente relacionados
a escolas norte-americanas e européias, concluem que a contratacdo de guardas e a aquisi¢dao de
equipamentos para vigilancia dos alunos foram pouco efetivas. Alguns pesquisadores relatam que
os resultados foram bem melhores quando os guardas passaram a ser orientados para acodes
educativas, interagindo e dialogando com alunos (Debardieux e Blaya, 2002). No Brasil, ¢

bastante difundida a ideia de que violéncia na escola ¢ assunto da seguranga publica, sendo ainda
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escassas as iniciativas de ordem educativa que buscam enfrentar a violéncia escolar (Sposito,
2009).
Além das medidas anteriormente mencionadas, a aproximagao da escola com as familias e

com a comunidade em geral também pode promover a redu¢ao da violéncia.

3.3.3 O ensino médio, as familias e a comunidade

As instituicdes de ensino médio devem dialogar com as familias dos alunos, procurando
té-las como parceiras na educacdo dos jovens. A escola deve acolher a pluralidade de
organizagdes familiares, atribuindo-lhes igual valor e respeito.

A escola de ensino médio necessita estabelecer vinculos com as familias dos alunos,
buscando promover relagdes de parceria que potencializem as agdes dirigidas a sua formagao e a
sua protecdo. A familia, primeiro ambiente de socializagdo dos sujeitos, tem forte influéncia na
formagdo de valores e nos comportamentos. A familia nuclear, constituida por pai, mae e filhos,
surgiu no século XVII, mas gradativamente vem perdendo espago, tornando-se apenas mais uma
das possibilidades de arranjo familiar.

A familia contemporanea assume multiplas formas; a propria nogao de nucleo familiar se
torna menos definida. Com a possibilidade de os sujeitos manterem multiplas unides ao longo da
vida, as familias se abrem para novas inter-relagdes com outras familias. Nao obstante essa
variacao nas suas formas constitutivas, sua importancia nao parece se reduzir. Pesquisas diversas
mostram que a maioria dos jovens atribui imenso valor a sua familia, o que ¢ constatado mesmo
entre aqueles em situagdo de delinquéncia.

Além disso, ¢ notdria a importancia da estrutura familiar para o comprometimento dos
jovens com a sua escolarizacdo, assim como para afasta-lo da violéncia. Frente a isso, percebe-se
a importancia de as escolas de ensino médio incrementarem o didlogo com as familias dos alunos.
O estreitamento dos lagos entre essas duas instituicdes, de fundamental importancia na formacao
dos sujeitos, potencializa as chances de que o jovem se mantenha na escola, concluindo o ensino
médio e, quando possivel, dando continuidade aos seus estudos. Além disso, a proximidade com
as familias podera contribuir, em alguns casos, para a redu¢ao do envolvimento dos jovens com a
violéncia.

Acrescente-se que a escola deve buscar fortalecer seus vinculos ndo apenas com as
familias, mas também com a totalidade da comunidade em que estd inserida. De acordo com
Sposito (2009), a abertura da escola a participacdo da comunidade pode contribuir para a

diminui¢do da violéncia escolar. Contudo, ressalta a autora, ndo basta abrir os portdes nos
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horarios ociosos, permitindo o livre acesso da comunidade. Deixar que se utilizem os espagos e
os equipamentos esportivos nos finais de semana, sem a definicdo de um projeto claro, pode
aprofundar problemas.

A comunidade, até entdo distante da escola, ao adentra-la, ndo tem ainda um vinculo, ndo
esta preocupada com a sua preservagdo. Sao frequentes, entdo, depredagdes e brigas, para nao
falar do desgaste natural dos equipamentos, acarretado pelo uso extraordinario. Para que a
entrada da comunidade na escola signifique um avango na reducdo da violéncia escolar, ¢
necessario que se estabeleca um projeto educacional, com objetivos claros e com uma
metodologia planejada.

A compreensdo de quem sdo hoje os alunos do ensino médio, de seus direitos e das
responsabilidades da escola nessa etapa da educagdo basica constituem, em sintese, elementos
fundamentais para a constru¢ao de propostas curriculares. A seguir, desenvolvem-se algumas

consideragdes sobre a formulagdo dessas propostas.

3.4. CURRICULO: CONCEPCOES E ELEMENTOS.

A presente se¢do tem por objetivo apresentar a concep¢do de curriculo adotada neste
documento e analisar seus elementos constitutivos. Reitere-se que o proposito subjacente ¢é
fornecer subsidios para que se revejam, atualizem e aprofundem certos pontos centrais nas
Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM). Nesse sentido, dialoga-se, em
inimeros momentos do texto, com essas Diretrizes, buscando-se esclarecer suas proposigoes e
destacar determinados angulos, vistos como merecedores de permanéncia, transformagdo ou
desenvolvimento.

Inicialmente, examina-se o que a legislacdo concernente ao ensino médio propde como
efeitos do curriculo no estudante, recorrendo-se a LDB (Lei n® 9394/96) e as DCNEM (Parecer
CNE/CEB n® 15/98; Resolucdo CNE/CEB n® 3/98). Das DCNEM, acentuam-se principios e
aspectos norteadores dos curriculos.

Em segundo lugar, explicita-se a concepg¢do de curriculo adotada no documento,
realgcando-se a importancia do conhecimento escolar nas decisdes referentes a curriculo. Em
funcdo da relevancia atribuida a esse elemento, procura-se explicitar o que se entende por
conhecimento e, ainda, diferencd-lo daquilo que se tem denominado saber. Sugerem-se
implicacdes dessa distingdo para o processo curricular.

Em terceiro lugar, ainda iluminando outras faces da tematica do conhecimento escolar,

exploram-se suas especificidades e suas diferencas em relagdo aos conhecimentos e saberes.
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Mencionam-se procedimentos envolvidos no processo de constru¢dao do conhecimento escolar,
trazendo-se a tona de que modo o conhecimento desse processo pode favorecer a agdo docente na
escola de ensino médio.

Em quarto lugar, em evidente didlogo com as DCNEM, enfocam-se as relacdes entre
conhecimentos escolares e competéncias, realgando-se que essas ultimas ndo podem ser
entendidas como meras técnicas de “como fazer”, como simples expressdo de submissdo ao
mercado produtivo e como uma evidéncia da secundarizagdo dos conhecimentos e saberes.
Argumenta-se que as competéncias precisam ser concebidas como envolvendo conhecimentos,
praticas e atitudes.

Em quinto lugar, ainda em didlogo com as DCNEM, continua-se a explorar o processo de
organizagdo curricular, iniciado com a discussdao das competéncias. Abordam-se, entdo, trabalho,
ciéncia e cultura como eixos norteadores do curriculo de ensino médio.

Focalizam-se, a seguir, dois principios centrais ao processo curricular — a
interdisciplinaridade e a contextualizag¢do —, tal como sdo apresentados nas DCNEM. A seguir,

complementam-se as discussdes travadas nesse documento.

3.4.1 O que diz a legislacao

De que modo se espera que o curriculo vivenciado pelo estudante de ensino médio venha
a afeta-lo? Que resultados se desejam? Que objetivos se quer alcancar? Veja-se, inicialmente, o
que a LDB (Lei n® 9394/96) e as DCNEM (Parecer CNE/CEB n® 15/98; Resolug¢ao CNE/CEB n*®
3/98) dispdem.

Conforme a LDB, em seu artigo 22, a educacdo basica visa a desenvolver o estudante,
assegurando-lhe a formag¢dao comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecendo-lhe
0s meios necessdrios para progredir no trabalho e em estudos posteriores. No caso especifico da
etapa final da educagdo basica — o ensino médio —, as finalidades previstas no art. 35 sdo:
consolidagdo e aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental
(permitindo a continuidade de estudos); preparo basico para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo; aprimoramento do educando como pessoa humana
(garantindo a formagdo ética, o desenvolvimento intelectual e o pensamento critico);
compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos processos produtivos, propiciando, em
cada disciplina, a articulagdo entre teoria e pratica.

Ou seja, o que se pretende € que o ensino médio propicie a aquisicdo de conhecimentos

que complementem e aprofundem os que foram aprendidos na etapa anterior, contribua para
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formar o estudante para o exercicio da cidadania e para aprimora-lo como pessoa humana, bem
como o prepare para o trabalho e para estudos subsequentes.

Nesse sentido, o curriculo do ensino médio deverd englobar: a educagdo tecnoldgica
basica; a compreensao do significado da ciéncia, das letras e das artes; o processo historico de
transformacdo da sociedade e da cultura; o uso adequado da lingua portuguesa (como instrumento
de comunicag¢do e de exercicio da cidadania); assim como o desenvolvimento da leitura, em
niveis crescentes de complexidade.

Ainda segundo a legislacdo em vigor, espera-se que o estudante, ao final do ensino médio,
demonstre: dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a produ¢do moderna;
familiaridade com formas de linguagem contemporaneas; apreensdo dos conhecimentos de
Filosofia e de Sociologia indispensaveis ao exercicio da cidadania (Artigo 36), assim como
aquisi¢do de conhecimentos referentes a Historia e a Cultura Afro-Brasileira, Africana e Indigena
(Lei n® 11465/08).

Acrescente-se que os curriculos do ensino médio, no que se refere a selecdo e a
organizagdo dos conhecimentos escolares ensinados, as experiéncias de aprendizagem e aos
procedimentos de avaliacdo, precisam ser coerentes com os valores estéticos, politicos e €ticos
que inspiram a Constituicao Brasileira e a LDB, abrangendo: a estética da sensibilidade, a politica
da igualdade e a ética da identidade (Parecer CNE/CEB n® 15/98; Resolucdo CNE/CEB n® 3/98).

Com base na estética da sensibilidade, estimular-se-30: o espirito inventivo; a curiosidade;
a criatividade; a capacidade de suportar a inquietacao e a incerteza; o respeito pela diversidade; a
valorizacao da qualidade, da delicadeza e da sutileza; as formas ludicas e alegéricas de conhecer
e de conviver no mundo livre, com responsabilidade.

Com base na politica da igualdade, quer-se contribuir para a constru¢io de subjetividades
que busquem e pratiquem a igualdade no acesso aos bens sociais e culturais; o respeito ao bem
comum; o protagonismo e a responsabilidade no ambito publico e privado; a rejei¢do de qualquer
forma de preconceito e discriminag¢do; bem como o respeito aos principios do Estado de Direito.

Por fim, com base na ética da identidade, pretende-se superar dicotomias entre o mundo
da moral e o mundo da matéria, o publico e o privado, de modo a se constituirem identidades
sensiveis e criticas em relagdo aos valores de seu tempo, que pratiquem um humanismo
contemporaneo e acolham a identidade do outro, com respeito, solidariedade e responsabilidade
(Parecer CNE/CEB n® 15/98; Resolugdo CNE/CEB n® 3/98).

Os curriculos deverao expressar: a visdo de que os conteudos curriculares constituem
meios para desenvolver competéncias cognitivas ou sociais; o mérito das linguagens na aquisi¢cao

de conhecimentos e competéncias; a necessidade de adocdo de metodologias de ensino
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diversificadas que estimulem a reconstru¢do do conhecimento e mobilizem competéncias
cognitivas superiores; a importincia de se levarem em conta os sentimentos e os afetos
envolvidos nas experiéncias e situagdes de aprendizagem (Resolugdo CNE/CBE n°® 3/98).
Ademais, os curriculos do ensino médio deverdo atender aos principios da Identidade,

Diversidade e Autonomia®*; da Interdisciplinaridade e da Contextualizagio.

Considera-se, ainda, que para orientar a constituicdo do curriculo que trate das
competéncias, articulando interdisciplinaridade e contextualizagdo, o documento das DCNEM
apresenta o conhecimento tratado por areas do conhecimento — Linguagem e cddigos, Ciéncias da
Natureza ¢ Matematica e Ciéncias Humanas — como um esfor¢o de traduzir essas habilidades e
competéncias em termos mais proximos do fazer pedagogico, mas ndo tdo especificos que
eliminem o trabalho de identificagdo mais precisa e de escolha dos conteudos de cada drea e das
disciplinas as quais eles se referem em virtude de seu objeto e método de conhecimento (CNE,
1998 (a), p. 128). A cada area de conhecimento, relaciona-se o referencial de suas tecnologias

como forma de integrar os processos tecnologicos proprios a cada campo do conhecimento.

3.4.2 A concepc¢io de curriculo adotada

A leitura dos principios referentes ao curriculo do ensino médio, incluidos na legislagao
examinada, permite evidenciar a consonancia da concepcao de curriculo adotada e explicitada na

Introdugdo a este Documento com a visdo de curriculo apresentada nas DCNEM.

Na Introdugdo das Diretrizes Curriculares Nacionais Especificas da Educacdo Baésica,
destacou-se o carater polissémico da palavra curriculo, acentuando-se, a0 mesmo tempo, o quanto
ela se associa a0 modo como se procura imprimir organizacdo ao processo educativo escolar.
Ressaltou-se, também, que as diferentes concepgdes da palavra refletem, com maior ou menor
énfase, a importancia de componentes curriculares mencionados na legislagdo, tais como os
conhecimentos a serem ensinados e aprendidos; as situagdes e experiéncias de aprendizagem; os
planos e projetos pedagogicos; as finalidades e os objetivos a serem alcancados, bem como os
processos de avaliacdo a serem adotados. Em todas essas perspectivas, € notavel o proposito de se
organizar e de se tornar mais eficiente a educagdo escolar, por meio de agdes pedagogicas

coletivamente planejadas.

Reitera-se, na legislagdo concernente ao ensino médio, o quanto os principios adotados e
as finalidades perseguidas precisam nortear as decisdes tomadas no ambito do curriculo, que

necessariamente envolvem aspectos referentes a selecdo e a organizacdo dos elementos

* Tematica tratada em diversas se¢des deste documento.
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curriculares. Nesse sentido, justifica-se a concepcdo de curriculo como o conjunto de
experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento, em meio as relagdes sociais
que se travam nos espacos institucionais, e que afetam a constru¢do das identidades dos

estudantes.

Curriculo corresponde, portanto, aos esforcos pedagdgicos desdobrados na escola,
visando a organizar e a tornar efetivo o processo educativo que conforma a ultima etapa do
ensino médio. Expressa, assim, o projeto politico-pedagogico institucional, discutido e construido
pelos profissionais e pelos sujeitos diretamente envolvidos no planejamento e na materializagao

do percurso escolar em pauta.

A legislagdo consultada reitera a importancia do conhecimento escolar no curriculo. Por
intermédio desse, principalmente, deseja-se que: se aprofundem os conhecimentos adquiridos nas
etapas anteriores; se favorecam o exercicio da cidadania e o preparo para o trabalho; se propicie a
compreensdo dos processos sociais e culturais que ocorrem na sociedade; se desenvolva o
pensamento critico e se consolide a adogdo consciente de uma postura de valorizagdo dos
principios éticos de convivéncia com o outro e do respeito a diversidade, assim como de rejeicao
da discriminagdo e da desigualdade. Aceita a importancia do conhecimento escolar, expressa na
legislacdo examinada e defendida neste documento, cabe examinar o que se esta denominando de
conhecimento e qual a diferenciagdo entre conhecimento e saber. Essa distin¢ao se faz desejavel,
por permitir um refinamento conceitual util, tanto em termos epistemologicos e praticos quanto
gerais e especificos. As concepgdes de comnhecimento e saber a seguir apresentadas, estdo
desenvolvidas com base em Veiga-Neto e Noguera (2009). Espera-se que essas perspectivas

contribuam para o processo de atualizacdo e revisdo das DCNEM.

3.4.3 Sobre conhecimentos e saberes

Sem que se pretenda fixar os sentidos de conhecimento e saber, pode-se destacar que a
maioria das acepgdes para conhecimento, encontradas em dicionarios, sugerem: “ato ou efeito de
conhecer, realizado por meio da razdo e/ou da experiéncia”. Para sabedoria, encontram-se
registrados: “o cardter do que ¢ dito ou pensado sabiamente”, “o acimulo de conhecimentos;
grande saber, conhecimento, erudi¢do”. O objetivo da rapida discussdo que aqui se faz sobre as
possiveis diferencgas entre conhecimento e saber é mostrar que sdo palavras que, quando usadas
com significados diferentes, tornam-se (entre outras coisas) mais uteis para as discussdes sobre

curriculo.
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Deve-se observar, inicialmente, a dependéncia do conhecimento em relacdo ao saber. O
primeiro se constitui no seio do ultimo, mas sem que o saber corresponda a base na qual o
conhecimento se desenvolve, desaparecendo quando ele se forma. Ou seja, o saber nio se
configura como um conjunto de conhecimentos incompletos e desordenados, a espera de serem

organizados, estruturados e transformados em conhecimento.

Uma outra distingao pode ser estabelecida, em relagdo ao sujeito que conhece e ao sujeito
que sabe. No caso do conhecimento, o sujeito que conhece ¢ um sujeito cognoscitivo. No caso do
saber, o sujeito ¢ produzido pelo saber, que estabelece as regras para o discurso do sujeito. Ainda:

no caso do saber, ndo cabe falar em uma consciéncia do sujeito.

Do conhecimento, sempre se pode dizer que ¢ verdadeiro ou ndo, exato ou ndo, coerente
ou ndo, definido ou ndo. Sobre os saberes ndo sdo possiveis tais determinagdes. Em decorréncia
de tal impossibilidade, pode-se dizer que os conhecimentos sdo mais especificos e (digamos)

pontuais que os saberes.

Uma outra distingdo entre conhecimentos e saberes que pode ser feita formula-se com
base na concepcao de experiéncia, compreendida como o que nos passa, 0 que nos acontece, o
que nos toca, € que, ao nos acontecer, nos forma e nos transforma (Larrosa, 2004). Nas
sociedades contemporaneas, apesar de muitas coisas acontecerem, cada vez menos experiéncias
nos tocam. Vivemos em um mundo repleto de informagdes, o que ndo significa que estejamos
tendo mais experiéncias. Podemos conhecer mais coisas, sermos mais informados, aprendermos

mais e ndo estarmos adquirindo mais experiéncias nem, consequentemente, mais saberes.

Estamos imersos, de fato, em uma sociedade marcada pela informacao e pelo
conhecimento, mas ndo pela sabedoria. E por isso que se fala em sujeito da informagdo, da
aprendizagem, do conhecimento, mas ndo do saber ou da sabedoria. Larrosa (2004) propoe,
entdo, o sujeito da experiéncia, centrado na receptividade, na abertura, na disponibilidade frente
ao acontecimento, ¢ que faz do acontecimento uma experiéncia para si mesmo. SO assim ele
podera tornar-se um sujeito de sabedoria, isto ¢é, sujeito do seu saber e, de certa maneira,

assujeitado ao seu saber.

Nao se trata de considerar que o sujeito da experiéncia nao ¢ capaz de conhecimento. Esse
sujeito constitui-se como um sujeito de sabedoria, como alguém que possui o saber da
experiéncia, que representa a resposta que o sujeito da ao longo da vida. Nao se trata da verdade

das coisas, mas do sentido ou ndo do que acontece ao sujeito.

Por fim, no ambito da Pedagogia, a distingdo entre conhecimento e saber também se

mostra uma discussao pertinente, relacionando-se ao que se entende por formagao do individuo.
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Para os humanistas do Renascimento, cabia rejeitar o conhecimento livresco, cumulativo,
ensinado e exigido pelos mestres dos colégios e universidades da época. Para os humanistas, a
sabedoria seria o saber auténtico, verdadeiramente incorporado, um saber que se confundiria com
a atividade livre, autonoma e ética do sujeito. Nesse sentido, o sdbio ndo se confundiria com o

erudito (alguém que saberia tudo sobre tudo).

Na educacdo, a inten¢dao deveria ser ndo a formagao de eruditos, ndo o desenvolvimento
da erudicdo, mas, sim, o desenvolvimento da sabedoria, da virtuosidade, da ética, da honestidade.
Estreitas seriam, nesse caso, as relagdes entre a experiéncia, o sujeito e os saberes (Veiga-Neto e

Noguera, 2009).
Quais as implicacdes das distingdes acima examinadas para o curriculo do ensino médio?

Primeiramente, pode-se afirmar a importancia de se considerar, na construgao do curriculo
da escola de ensino médio, os sujeitos e seus saberes, necessariamente respeitados e acolhidos
nesse curriculo. O didlogo entre saberes e conhecimentos precisa ser desenvolvido, de modo a
propiciar a todos os estudantes o acesso aos conhecimentos indispensaveis para a compreensao
das diferentes realidades no plano da natureza, da sociedade, da cultura e da vida. Assume crucial
importancia, nessa perspectiva, a promog¢ao de um amplo debate sobre a natureza da producao do
conhecimento. Ou seja, o que se estd defendendo ¢ o didlogo, no curriculo, entre os saberes e os

conhecimentos.

Em segundo lugar, mais do que o aciimulo de informagdes e conhecimentos, ha que se
incluir no curriculo um conjunto de conceitos e categorias basicas. Nao se pretende, entdo,
oferecer ao estudante um curriculo enciclopédico, repleto de informagdes e de conhecimentos,
formado por disciplinas isoladas, com fronteiras demarcadas e preservadas, sem maiores relagdes
entre si. A preferéncia, ao contrario, ¢ por um numero reduzido de conhecimentos e saberes
integrados e significativos para o prosseguimento dos estudos, para o entendimento do mundo e
para uma agao critica nesse mundo. Além de uma escolha econdmica e criteriosa de saberes e
conhecimentos, vale propiciar ao estudante o desenvolvimento da capacidade de ter acesso a
diversas fontes, de buscar novas referéncias e novos saberes e conhecimentos, de adquirir as
habilidades minimas necessarias a uma utilizacdo adequada das novas tecnologias da informagao
e da comunicac¢do, assim como de dominar procedimentos basicos de investigacao e de producao

de conhecimentos cientificos.

Em terceiro lugar, por se desejar que as experiéncias de aprendizagem venham a tocar os
estudantes, afetando sua formagdo, mostra-se indispensavel a promog¢do de um ambiente

democratico em que as relagdes entre estudantes e docentes e entre os proprios estudantes se
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caracterizem pelo respeito aos outros e pela valorizagdo da diversidade e da diferenca. Faz-se
imprescindivel, também, uma selecdo de saberes e conhecimentos significativos, capazes de se
conectarem aos que o estudante ja tenha apreendido e que, além disso, tenham sentido para ele,
toquem-no intensamente, como propdoe Larrosa (2004), e, ainda, contribuam para formar

identidades pautadas por autonomia, solidariedade e participacao na sociedade.

Nessa perspectiva, sdo também importantes metodologias de ensino renovadas, distintas
das que se encontram nas salas de aula mais tradicionais e que, ao contrario dessas, oferecam ao
estudante a oportunidade de uma atuagdo ativa e comprometida no processo de aprender. Do
professor, espera-se um desempenho competente, capaz de estimular o aluno a colaborar ¢ a
interagir com seus colegas, tendo-se em mente que a aprendizagem, para bem ocorrer, depende

de um dialogo produtivo com o outro.

Cabe enfatizar, neste momento, que os conhecimentos e os saberes trabalhados nas salas
de aula, por professores e alunos, assumem contornos e caracteristicas especificas, constituindo o

que se tem denominado de conhecimento escolar.

3.4.4 O processo de construcio do conhecimento escolar

Pode ser util, entdo, esclarecer o que se entende por conhecimento escolar e pelo processo
de sua producdo. Com base em Moreira e Candau (2006), reitera-se que ele ¢ um dos elementos
centrais do curriculo e que sua aprendizagem ¢ condigdo indispensdvel para que os
conhecimentos socialmente produzidos venham a ser aprendidos, criticados e reconstruidos pelos

estudantes do pais.

O conhecimento escolar apresenta diferencas em relagdo aos saberes e conhecimentos de
referéncia, aos quais se associa intimamente, mas dos quais se distingue com bastante nitidez. Ou
seja, o conhecimento escolar ¢ uma constru¢ao especifica da esfera educativa e ndo uma mera
simplificagdo de conhecimentos elaborados fora da escola. E um tipo de conhecimento produzido
pelo sistema escolar e pelo contexto socioeconémico mais amplo, produgdo essa que ocorre em
meio a relagdes de poder que se estabelecem no aparelho escolar e entre esse aparelho e a

sociedade (Santos, 1995).

Os conhecimentos escolares provém de saberes e conhecimentos histérica e socialmente
formulados nos ambitos de referéncia dos curriculos. Tais ambitos de referéncia podem ser

considerados como correspondendo: (a) as instituigdes produtoras de conhecimento cientifico

104



(universidades e centros de pesquisa); (b) ao mundo do trabalho; (¢) aos desenvolvimentos
tecnologicos; (d) as atividades desportivas e corporais; (e) a produgdo artistica; (f) ao campo da
saude; (g) as formas diversas de exercicio da cidadania; (h) aos movimentos sociais (Terigi,

1999).

Nesses espacos, produzem-se conhecimentos e saberes dos quais derivam os
conhecimentos escolares. Os conhecimentos oriundos desses ambitos sdo, entdo, escolhidos e
preparados para compor o curriculo formal, para configurar o conhecimento escolar ensinado e

aprendido nas salas de aula.

Compreender o que € o conhecimento escolar faz-se relevante para os profissionais da
educacdo, pois permite concluir que os conhecimentos ensinados nas escolas ndo constituem
copias dos saberes e conhecimentos socialmente produzidos. Por esse motivo, ndo faz sentido
pensar em inserir, nas salas de aula, os saberes e as praticas tal como funcionam em seus
contextos de origem. Para se tornarem conhecimentos escolares, os conhecimentos e saberes de
referéncia passam por processos de descontextualizacdo e recontextualizacdo. A atividade
escolar, por conseguinte, implica uma determinada ruptura com as atividades especificas dos

campos de referéncia (Moreira e Candau, 2006; Terigi, 1999).

Essa constatacdo afeta o trabalho pedagogico. Cientes das mudangas por que passam o0s
saberes e os conhecimentos de referéncia até se tornarem conhecimentos escolares, ndo se pode
supor, por exemplo, que os professores organizem o ensino das Ciéncias Naturais apoiados em
laboratorios semelhantes aos que existem nos espagos em que se pesquisa € produz o
conhecimento de referéncia. A investigacdo cientifica, tal como ocorre nesses espacgos, ¢ bem
distinta dos procedimentos propostos em manuais didaticos de experiéncias cientificas, bem

como dos que se realizam nos laboratdrios escolares e nas salas de aula.

Tendo procurado esclarecer como a concepc¢ao de conhecimento escolar pode influir no
processo curricular, cabe explicitar, brevemente, em que consistem os mencionados processos de
descontextualizacdo e recontextualizagdo do conhecimento escolar. Resumidamente, pode-se

afirmar que tais processos incluem algumas estratégias, a seguir mencionadas.

Em primeiro lugar, obscurecem-se os contextos de producdo dos conhecimentos e dos
saberes, o que faz com que o conhecimento escolar adquira a aparéncia de pronto, acabado,
indiscutivel. Os debates, os conflitos e os interesses envolvidos na producdo desses
conhecimentos e saberes sdao negligenciados, negando-se ao estudante a compreensdo do

complexo trajeto por que passam até chegarem a sala de aula.
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E preciso ter em mente, contudo, por um lado, que uma descontextualizagio radical dos
conhecimentos e saberes pode torna-los desprovidos de sentido, em decorréncia da
desconsideragdo das caracteristicas historicas e dos interesses que os marcaram. Por outro lado,
uma excessiva contextualizacdo pode prejudicar uma apreensdo mais efetiva desses
conhecimentos e saberes e impedir que os estudantes percebam o quanto os mesmos podem estar
sendo tteis para explicar aspectos da natureza, da sociedade e do mundo, de modo relativamente
independente dos processos coletivos de sua producgdo. Vale ainda reiterar que determinados
contextos de producdo de conhecimentos e praticas sao muito especializados e distintos do
ambiente escolar. Um determinado grau de descontextualizagdo, portanto, constitui condi¢cao para

que o ensino se faca possivel.

Em segundo lugar, os conhecimentos escolares tendem a subordinar-se ao que se conhece
sobre o desenvolvimento humano. Em outras palavras, os conhecimentos escolares tendem a ser
escolhidos e organizados com base nos ritmos e nas seqiiéncias propostas pela psicologia do
desenvolvimento. A conseqiiéncia ¢ deixar-se de considerar o quanto um estudante ¢ capaz de
aprender diferentemente do momento e do modo vistos como adequados pelos tedricos do

desenvolvimento.

Por um lado, o ajuste ao desenvolvimento humano favorece o ensino, permitindo que se
oriente 0 processo docente conforme as caracteristicas e as possibilidades do alunado. Por outro,
corre-se o risco de homogeneizar a agdo pedagdgica, ao se aceitar que todos os estudantes
aprendem do mesmo modo, por se encontrarem, supostamente, em um mesmo estagio do
desenvolvimento. Diferencas individuais, historicas e culturais deixam, nesse caso, de ser
devidamente levadas em conta. Ainda: a subordinacdo ao que se conhece sobre o
desenvolvimento pode impedir que se confirme que, muitas vezes, ¢ conveniente que o aluno
“transgrida” o estagio em que se encontra, dé “saltos” e aprenda, individualmente ou com o apoio

de colegas e professores, o que ainda nao lhe seria devidamente “apropriado”.

Em terceiro lugar, os conhecimentos escolares costumam ser selecionados e organizados
com base em critérios que garantam a possibilidade de sua avaliagdo. Em sintese, os
conhecimentos passiveis de serem avaliados por critérios rigorosos e “objetivos” sao, usualmente,

mais valorizados que outros.

O ajuste a avaliacdo possibilita o controle e a socializagdo dos resultados do trabalho
escolar, permitindo a superagdo de problemas identificados no processo de aprendizagem. Nesse
sentido, ao invés de se tornar um instrumento de coercao do aluno, o processo de avaliagao pode

atuar beneficiando-o e facilitando seu sucesso na escola. No entanto, cabe ressaltar a necessidade
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de se discutir criteriosamente como, quando e com que finalidade avaliar. Nessa indispensavel
reflexdo, importa levar em conta as diferengas entre as disciplinas, sem emprega-las para
promover ou justificar indevidas valoriza¢des. Vale, por fim, ndo subordinar o processo de
avaliar a aprendizagem dos conhecimentos escolares a intengdes de classificagdo de alunos,

docentes, escolas e sistemas escolares.

Em quarto lugar, o processo de construcdo do conhecimento escolar estd sempre
articulado a relagdes de poder. A hierarquizacdo do conhecimento escolar, que legitima o maior
prestigio de certas disciplinas em relacdo a outras, constitui um exemplo significativo de tais
relagdes. Nessa hierarquia, s3o considerados mais “nobres” os conhecimentos cientificos € menos
“nobres” os saberes referentes as artes e ao corpo. Nessa hierarquia, sdo tidos como legitimos os
conhecimentos e saberes socialmente reconhecidos, ao passo que os saberes populares tendem a

ser vistos como menos dignos de adentrarem as salas de aula.

Se as relagdes de poder sdo inevitaveis, ha que se procurar identifica-las e impedir que os
conhecimentos escolares se definam e se escolham com base nos interesses dos setores

privilegiados da sociedade (Terigi, 1999).

Em resumo, parece pertinente afirmar que o professor capaz de melhor entender o
processo de constru¢do do conhecimento escolar pode, de modo mais acurado, distinguir em que
momento os mecanismos implicados nesse processo favorecem ou dificultam as atividades
docentes. Ou seja, a compreensdo de como se constitui o conhecimento escolar é um fator que

facilita tanto o planejamento quanto o desdobramento do préprio processo pedagogico.

As decisdes que se tomam no curriculo em relagdo aos conhecimentos escolares envolvem
os processos de bem seleciona-los e organiza-los. Considerando-se que o momento da selecao
sera tratado em outros documentos, nos quais as disciplinas do curriculo do ensino médio serdo
discutidas, somente sera abordado, nesta se¢cdo, o processo de organizacao do conhecimento
escolar, privilegiando-se a organizagdo por competéncias. A intencdo ¢ argumentar que o
emprego de competéncias no curriculo pode e deve ser feito sem se pautar por qualquer
subordinagdo ao processo produtivo, sem se supervalorizar o fazer e a técnica (postura propria de
um enfoque tecnicista na pratica pedagdgica) e sem se negligenciar a importancia do

conhecimento escolar.
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3.4.5 Conhecimentos, competéncias e habilidades

Conforme o Parecer CNE/CEB n® 15/98, a escola de ensino médio deve contribuir para a
constituicdo de uma cidadania de qualidade nova, cujo exercicio associe conhecimentos e
informacdes a um protagonismo responsavel, para exercer direitos que vao além da representacao
politica tradicional: emprego, qualidade de vida, meio ambiente saudéavel, igualdade de direitos
entre homens e mulheres, ou seja, ideais afirmativos para a vida pessoal e para a convivéncia. Em
funcdo dos problemas vivenciados na sociedade contemporanea, a escola de ensino médio precisa
favorecer a aprendizagem de competéncias de cardter geral, visando a constituicdo de pessoas
mais aptas a enfrentar mudancas, mais autbnomas em suas escolhas, mais solidarias, que acolham
e respeitem as diferengas, pratiquem a solidariedade e se esforcem para que se supere (ou pelo

menos se diminua) a desigualdade social.

Nessa perspectiva, conhecimentos e competéncias articulam-se, como prevé a LDB.
Conforme a legislacdo referida, ha que se privilegiarem, no ensino médio, ao invés de disciplinas
ou conteudos especificos, competéncias de carater geral, das quais a capacidade de aprender ¢é
decisiva. As Diretrizes Curriculares que regulamentaram a LDB propuseram nova forma de
organizacdo dos curriculos, orientada para o desenvolvimento de competéncias. Dadas as
polémicas e as criticas relativas ao modelo de competéncias, cabe esclarecer o que se esta

propondo e evitar os pontos negativos que vém sendo destacados nessas criticas.

Para isso, vai-se recorrer a documento elaborado pela Equipe Interunidades da
UNISINOS (2006). Nesse texto, acentua-se que a no¢do de competéncia tem sido associada aos
esquemas de operagdes mentais; ao fazer com saber; ao conhecer as consequéncias; a resolugdo
de problemas; a mobiliza¢do, aplicagdo e contextualizacdo dos conhecimentos; a formagao

profissional.

Distintas criticas tém sido feitas ao emprego do conceito de competéncia na area de
educagdo. Argumenta-se, como se acentuou neste texto, que a no¢do de competéncia enfatiza o
fazer e os saberes praticos, secundarizando o conhecimento, o que conferiria & formacdo um
carater pratico e utilitarista. Faz-se desejavel, entdo, ampliar a nog¢do de competéncia,
enfatizando-se, em sua concepgdo, a importancia do contexto social e a necessidade de construir
uma sociedade menos desigual e mais soliddria. Ressalte-se, inicialmente, a perspectiva de
mobilizacdo de conhecimento, das técnicas, dos recursos e das atitudes. Esclareca-se, desde ja,
que competéncia corresponde ndo ao conjunto desses aspectos, mas a capacidade de coloca-los

em ac¢do, o que demanda praticas pedagogicas intencionalmente planejadas para esse fim.
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No documento em analise, as dimensdes que fundamentam as competéncias sao vistas
como englobando a técnica, a politica, a ética e a estética. Outros aspectos associados sdo: a
solugdo de problemas, a responsabilidade e o desenvolvimento humano. A nogdo de competéncia
desdobra-se, entdo, em conhecimentos, habilidades e atitudes, que se referem a idéia de inovacao

e a um dado contexto.

Ainda segundo o documento que vem subsidiando a discussdo, para Lea Depresbiteris
(UNISINOS, 2006), a concepg¢ao de competéncia corresponde ao desenvolvimento de uma
atitude investigativa. Implica atengdo ao contexto social e cultural, para que as atividades
pedagogicas se inscrevam em um curriculo em movimento. Nesse sentido, ao se descrever as
competéncias, hd que se articula-las com agdes que se expressam de diferentes modos no

processo de formagdo. (UNISINOS, 20006).

Alguns aspectos se fazem necessarios a materializagao de um curriculo por competéncias.
Entre eles se incluem: organizagdo interdisciplinar do conhecimento; desenvolvimento de
atividades mobilizadoras das competéncias; proposi¢do de novos problemas a serem resolvidos;
foco na constru¢ao e ndo na reproducdo de conhecimentos e saberes; construcdo coletiva do

conhecimento; diversificagdo dos meios de desenvolvimento das competéncias.

Em sintese, a elaboracdo de um curriculo com base nas competéncias requer tanto que se
repensem as concepgoes acerca da identidade e dos fins do ensino médio, quanto que se faga uma
revisdio do que se compreende por competéncia, ensino, aprendizagem, pratica docente e
atividade discente. Nesse curriculo, constituiriam eixos integradores de fundamental relevancia o

trabalho, a ciéncia e a cultura.

3.4.6 Os eixos: trabalho, ciéncia e cultura.

Dadas as diferentes possibilidades e expectativas que envolvem uma proposta de ensino
médio, o Ministério da Educa¢do vem orientando suas formulagdes relativas a essa etapa de
ensino apoiando-se no conceito de integragdo, referindo-a a um processo educacional que
articule as dimensoes fundamentais da vida — trabalho, ciéncia e cultura, buscando a unidade
entre essas dimensdes como pressupostos e considerando o trabalho, no sentido ontoldgico e no
sentido historico, como principio educativo. Associada as trés dimensdes, encontra-se a

tecnologia, que envolve as condigdes, técnicas e os artefatos que viabilizam a produgido humana. °

> Os fundamentos e orientacdes relativos a conceituacdo de Trabalho, Cultura e Ciéncia foram retirados de
documentos e publicagdes do Ministério da Educacdo que contaram com a colaboragdo e autoria dos Professores
Marize Ramos e Dante Moura.
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Encontram-se, nas DCNEM, intimeras mengdes aos termos trabalho, ciéncia, tecnologia
e cultura, reforgando as orientacdes gerais estabelecidas na LDB. No entanto, ndo se observa
claramente a preocupagdo em se explicitar o que se entende por cada um deles ou como devem
ser abordados nos curriculos das escolas. As definigdes de trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura,
como eixos constituintes do ensino médio, ou seja, como estimulos a novos modos de
organizagdo curricular, encontram-se apenas na proposta do Programa Ensino Médio Inovador,
apresentada pelo Ministério da Educag¢dao em 2009. Contudo, ¢ relevante verificar como tais eixos
estdo definidos, ainda que de modo incipiente, nas DCNEM e na legislagdo educacional
pertinente.

As DCNEM, em consonancia com o que foi estabelecido na LDB de 1996, especialmente
em seu artigo 35, explicitam que a concepgao de preparagdo para o trabalho, no caso do ensino
médio, refere-se ao preparo basico, na formacao de todos os estudantes, para todos os tipos de
trabalho:

ndo se destina apenas aqueles que ja estdo no mercado de trabalho ou que nele
ingressardo a curto prazo; nem sera preparagdo para o exercicio de profissdes
especificas ou para a ocupagdo de postos de trabalho determinados. Assim
entendida, a preparacdo para o trabalho — fortemente dependente da capacidade de
aprendizagem — destacard a relagdo da teoria com a pratica e a compreensdo dos
processos produtivos enquanto aplicagdes das ciéncias, em todos os contetidos
curriculares (CNE, 1998, p.11).

De acordo com as DCNEM, o trabalho, considerado como principio organizador do

curriculo desde a LDB, ndo se limita mais ao ensino profissionalizante:

(..) a lei reconhece que, nas sociedades contemporineas, todos,
independentemente de sua origem ou destino socioprofissional, devem ser
educados na perspectiva do trabalho enquanto uma das principais atividades
humanas, enquanto campo de preparagdo para escolhas profissionais futuras,
enquanto espago de exercicio de cidadania, enquanto processo de producdo de
bens, servigos e conhecimentos com as tarefas laborais que lhes sdo proprias
(idem, p.33).

Em seu artigo 36, a LDB prevé ainda a possibilidade de articulagcdo do ensino médio com
cursos profissionalizantes, reiterando, no entanto, a importancia da formacao geral e¢ da
equivaléncia dos cursos de ensino médio no que se refere a continuidade de estudos. No entanto,
as DCNEM, em consonancia com o Decreto n® 2.208/97, preveem e discutem apenas as
possibilidades de um ensino profissional realizado de modo concomitante ou sequencial ao
ensino médio regular. Nao se cogita do ensino médio integrado, cuja possibilidade foi aberta pelo

Decreto n® 5.154/04, que substituiu o anterior.
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Ainda que nas DCNEM ndo se estabeleca o espaco das disciplinas de carater
profissionalizante (se na “base nacional comum” ou na “parte diversificada” do curriculo), o
Decreto n® 2.208/97 determina que as mesmas sejam cursadas na parte diversificada (até o limite
de 25% do total da carga horaria minima), podendo ser aproveitadas no curriculo da habilitacao
profissional. Ou seja, se a duracdo da formagdo geral, incluida a preparacdo basica para o
trabalho, nao ¢ flexibilizada, o0 mesmo ndo acontece com a duracdo e o formato da formacao
profissional especifica, que pode variar, dependendo da maior ou menor proximidade do

curriculo com a preparacao basica para o trabalho que se oferece ao aluno.

Com o Decreto n® 5.154/04, essa relagao se altera, especialmente no que diz respeito a
articulagdo entre os curriculos do ensino médio e da habilitagdo profissional. Torna-se possivel
desenvolvé-los ndo apenas de modo concomitante ou sequencial, mas também de forma integrada

(art.4°.,§ 1 e2):

§ 1° - A articulacdo entre a educacdo profissional técnica de nivel médio e o
ensino médio dar-se-4 de forma:

I - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental,
sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitagdo profissional
técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, contando com matricula
Unica para cada aluno; (...)

§ 2° - Na hipotese prevista no inciso I do § lo, a instituicdo de ensino devera,
observados o inciso I do art. 24 da Lei n° 9394, de 1996, ¢ as diretrizes
curriculares nacionais para a educagdo profissional técnica de nivel médio,
ampliar a carga horaria total do curso, a fim de assegurar, simultaneamente, o
cumprimento das finalidades estabelecidas para a formacdo geral e as condi¢des
de preparacdo para o exercicio de profissdes técnicas.

No entanto, vale observar que o referido decreto propde que os cursos de formacao
profissional se articulem, preferencialmente, com os cursos na modalidade de educagdo de jovens
e adultos, ndo necessariamente com o ensino médio regular, ainda que nao exclua essa
possibilidade (art.3°., § 2°). Compreende-se que, diante das modificacgdes trazidas pelo Decreto n®
5.154/04, relativas ao lugar da preparagao profissional para o trabalho no ensino médio, torna-se
necessario explicitar, neste documento, as novas orientacdes.

A referéncia a ciéncia, entendida de modo amplo, aparece nas DCNEM associada a
preparagao para o trabalho e a necessidade de se desenvolver o curriculo contextualizadamente. O
termo ciéncia ¢ associado tanto as ciéncias exatas e da natureza, quanto a ciéncia politica, as
ciéncias humanas e sociais, o que denota uma visao abrangente e multipla desse conceito. Em sua
relacdo com a preparagdo para o trabalho, enfatiza-se a importancia da articulacdo entre a teoria e
a pratica, assim como da compreensao dos processos produtivos como aplicagdes das ciéncias.

Com base nessa orientagdo geral, especifica-se que os saberes das trés areas curriculares
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(Linguagens e Coddigos, Ciéncias da Natureza e Matematica e Ciéncias Humanas) devem
incorporar a ciéncia, no ambito das competéncias escolhidas, reforcando-se, principalmente, a
contextualizagdo desses conhecimentos.

O lugar atribuido as fecnologias, entendidas como conhecimento aplicado, também segue
o mesmo modelo, a medida que se enfatiza a necessidade de sua presenca em cada uma das areas,
de modo a articular teoria e pratica, com foco no trabalho: “a tecnologia ¢ o tema por exceléncia
que permite contextualizar os conhecimentos de todas as areas e disciplinas no mundo do
trabalho” (p.46). As tecnologias sdo vistas como forma de contextualizagdo e de aplicacdo do
conhecimento apreendido nas escolas, de modo a proporcionar experiéncias significativas para os

estudantes em sua interagao com o mundo:

ndo se tratard apenas de apreciar ou dar significado ao uso da tecnologia, mas de
conectar os inimeros conhecimentos com suas aplicagdes tecnologicas (...). A
presenca da tecnologia no ensino médio remete diretamente as atividades
relacionadas a aplicagdo dos conhecimentos e habilidades constituidos ao longo
da educacio basica, dando expressdo concreta a preparagdo basica para o trabalho
prevista na LDB (CNE, 1998, p.48).

Com relagdo ao termo cultura, as DCNEM abordam-no reforgando o que preconizam a
Constituicao Federal de 1988 e a LDB de 1996, que definem como principios da educacdo o
respeito aos valores culturais, nacionais e regionais, além de estabelecerem como um dos
objetivos do ensino médio a continuagdo da aprendizagem e da compreensdao do mundo cultural.
Ao introduzirem trés fundamentos do ensino médio — a sensibilidade da estética, a politica de
igualdade e a ética da identidade-, as DCNEM ressaltam, ainda, a importancia do reconhecimento
da diversidade cultural.

Afirma-se que a estética da sensibilidade devera facilitar:

o reconhecimento e valorizagdo da diversidade cultural brasileira e das formas de
perceber e expressar a realidade proprias dos géneros, das etnias, e das muitas
regides e grupos sociais do pais. Assim entendida, a estética da sensibilidade ¢ um
substrato indispensavel para uma pedagogia que se quer brasileira, portadora da
riqueza de cores, sons e sabores deste pais (CNE, 1998 (a), p. 89).

No item referente a politica da igualdade, ressalta-se o reconhecimento dos direitos
humanos como basico para o desenvolvimento do processo educacional, a se expressar pelo
combate a qualquer forma de preconceito ou discriminacao por raga, sexo, género, religido,
cultura.

Em termos legais, vale observar também as mudangas na LDB trazidas pelas Leis n*

10.639/03 e n® 11.465/08. A primeira altera os artigos 26 e 79, incluindo no curriculo oficial da
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rede de ensino a obrigatoriedade da temadtica da historia e da cultura afro-brasileira e africana,
defendendo sua importancia para a formagao histérica de nosso pais. A lei desdobrou-se ainda na
Resolugdo n® 1 (17/6/2004), que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacao das
relacdes étnico-raciais e para o ensino de historia e cultura afro-brasileira e africana. Essa Lei ¢
modificada em 2008, com a aprovacao da Lei n® 11465/08, que acrescenta a historia e a cultura
indigena, ressaltando a contribuicdo de seus costumes, habitos e valores para nossa formagao
cultural e histdrica.

Diante dessas mudancas legais, que alteram o curriculo do ensino médio, reitera-se ser
necessario o processo de revisao e atualizacdo das DCNEM. O que se pretende, ao se estimular a
reflexdo sobre as dimensdes trabalho, ciéncia e cultura € articula-las, como dimensodes da
formagdo e da criagdo humanas, propiciando ao estudante uma compreensao integrada do mundo,
das estruturas sociais ¢ de suas relacoes. Cada uma dessas dimensdes se insere no ambito do
trabalho educativo, afetando, na constru¢do do projeto politico pedagdgico da escola, o
tratamento do curriculo e a organizagcdo dos planos de ensino para cada disciplina ou area de
estudo. Cabe, portanto, perceber como cada uma das dimensdes pode orientar o desdobramento
do trabalho educativo, favorecendo o estabelecimento de relagdes entre os conhecimentos € o
mundo em que nos inserimos.

O trabalho € visto como principio educativo para o ensino médio pois, por seu intermédio,
compreende-se claramente tanto o processo historico de producao cientifica e tecnologica, quanto
o desenvolvimento e a apropriagao social dos conhecimentos escolares para a transformagao das
condi¢des naturais de vida e a ampliacdo das capacidades, das potencialidades e dos sentidos
humanos.

Concebendo-se o trabalho como a atuagdo do homem sobre a natureza ou sobre seu
contexto, de modo a produzir sua sobrevivéncia, busca-se compreender as diversas possibilidades
de organizacdo social (formas, relacdes e técnicas) que permitam a concretizacdo de sua
existéncia.

Desse modo, ndo se trata de uma formacao especificamente profissionalizante. Busca-se,
ao invés, o entendimento do processo produtivo, em geral, permitindo-se que o estudante dé
sentido as suas experiéncias na sociedade de modo ativo, critico e consciente. Em outras palavras,
essa participacdo na vida social demanda uma acurada reflexdo sobre os fundamentos da vida
produtiva.

O trabalho, em sua dimensao ontologica (mediagdo primeira da relacao entre o homem e a
natureza e que viabiliza a producao da existéncia humana) e historica (formas especificas com as

quais se manifesta essa mediacdo, condicionadas pelas relagdes sociais de producdo), torna-se

113



principio educativo quando organiza a base unitdria do ensino médio, como condi¢do para
superar um ensino enciclopédico que ndo favorece aos estudantes estabelecer relagdes concretas
entre a ciéncia que aprende e a realidade em que vive.

A essa concepcao de trabalho se associa a de ciéncia e tecnologia, considerada como
conhecimentos produzidos, sistematizados e legitimados socialmente ao longo da historia, como
resultado de um processo empreendido pela humanidade na busca da compreensdo e
transformacgdo dos fendmenos naturais e sociais. A ciéncia conforma conceitos ¢ métodos cuja
objetividade permite sua transmissao para diferentes geracdes. Ao mesmo tempo, tais conceitos e
métodos podem ser questionados e superados historicamente, na permanente constru¢ao de novos
conhecimentos.

Por sua vez, a cultura ¢ entendida como as diferentes formas de criagdao da sociedade, seus
valores, suas normas de conduta, suas obras. Assim, a cultura ¢ tanto a produgdo ética quanto
estética de uma sociedade; ¢ a expressao de valores e habitos; é comunicagao e arte. A cultura é,
ainda, o elemento de ligacdo que permite a contextualizacdo dos processos de produgdo do
trabalho e da ciéncia, entendidos de modo dinamico e histérico.

Uma formacdo em que se associem a cultura, a ciéncia e o trabalho possibilita aos
estudantes compreender que os conhecimentos e os valores caracteristicos de um tempo histérico
e de um grupo social trazem a marca das razdes, dos problemas, das necessidades e das
possibilidades que orientaram o desenvolvimento dos meios e das relagdes de producdo em um
determinado sentido.

Dessa forma, pretende-se que uma nova proposta de organizagdo curricular do ensino
médio se integre ao projeto politico-pedagogico de cada unidade escolar para que se unam, no
processo de formagdo coletiva, os eixos trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura. Sao finalidades
que devem estar presentes e organicamente integradas no ensino médio (definido como
integrado): (a) proporcionar a compreensdo do mundo do trabalho e o aprimoramento da
capacidade produtiva e investigativa dos estudantes e (b) explicitar a relacdo desses processos
com o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, contribuindo para uma consistente formagao
cultural, tanto no sentido ético (pela apreensao critica dos valores da sociedade em que se vive),
quanto estético (potencializando capacidades interpretativas, criativas e produtivas da cultura nas
suas diversas formas de expressdo e de manifestaco).

O foco nas dimensdes trabalho, cultura e ciéncia corrobora a importancia do ensino
médio, como etapa conclusiva de uma trajetoria que visa a formagdo integral do educando,
assegurando-lhe uma base comum indispensavel a continuidade dos estudos e ao seu

desenvolvimento (Lei N°® 9394/96, art. 22). Afinal, a escola do ensino médio pode e deve
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desempenhar papel estratégico nos processos da constru¢do do conhecimento e da aprendizagem,
organizados com base na no¢ao ampliada de competéncia (j& apresentada neste documento) e no
trabalho considerado como principio educativo. Dai a necessidade de incorporagdo de novas
teorias, novas metodologias e novos recursos didaticos, que promovam uma educagdo média
fundada em valores humanos, culturais, €ticos e politicos, intimamente ligados ao mundo do
trabalho e as praticas sociais da ciéncia.

Trata-se de viabilizar uma constru¢do de conhecimento que, ao associar as trés dimensoes,
estabelece a articulagdo das partes com vistas a percepcao da totalidade. Essa construgao nao
pode ser decorrente de prescrigdoes, devendo resultar de uma elaboragdo coletiva na escola,
discutida e deliberada pelo conjunto dos segmentos nela envolvidos. Ou seja, no contexto de cada
instituicdo ¢ que se poderd formular um projeto politico-pedagogico centrado nas necessidades e
na realidade concreta da escola.

Espera-se que as doutrinas e as concepgdes pedagodgicas que norteiam as praticas
pedagogicas venham a ser questionadas, criticadas e revistas ou, como argumenta Cury (1997),
que as diretrizes curriculares possam ser traduzidas em diferentes programas de ensino e, como
toda e qualquer realidade, sejam entendidas como resultado de didlogos, dissensos, controvérsias.
Em outras palavras as diretrizes ndo sao verdades, nao sdo uma forma acabada de ser (Cury,
1997).

A integracdo que se vem discutindo, em torno das dimensdes trabalho, ciéncia e cultura,
pode ser favorecida por esforcos de promover, na escola, a tensdo entre disciplinaridade e

interdisciplinaridade, analisada a seguir.

3.4.7 A interdisciplinaridade

Segundo o Parecer n® 15/98, a interdisciplinaridade precisa ir além da justaposicdo de
disciplinas e evitar a diluicdo das mesmas em generalidades. E na possibilidade de relacionar as
disciplinas em atividades ou projetos, pesquisa € acdo, que a interdisciplinaridade melhor pode
ocorrer nas salas das escolas de ensino médio. A concepgao de interdisciplinaridade prevista no
Parecer parte do pressuposto de que todo conhecimento dialoga permanentemente com outros
conhecimentos, em um processo que pode envolver questionamento, confirmagao,
complementacdo, negacdo, ampliagdo e aprofundamento de aspectos percebidos com pouca
clareza. Nesse sentido, algumas disciplinas se aproximam, outras se afastam e se diferenciam em

variados aspectos e procedimentos.
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A interdisciplinaridade também se faz presente quando os sujeitos que conhecem,
ensinam e aprendem sentem necessidade de procedimentos que, em uma disciplina, embora
possam parecer heterodoxos, fazem sentido ao pretenderem dar conta de teméaticas complexas. As
relagdes entre as disciplinas, entdo, podem ir da comunicagdo de ideias até a integragdo mutua de
conceitos diretores, da epistemologia, da terminologia, da metodologia e dos procedimentos de
coletar e analisar dados. Podem efetuar-se, de modo mais simples, pela constatagdo de como sao

diversas as formas de conhecer.

A interdisciplinaridade supde um eixo integrador, que pode ser o objeto do conhecimento,
um projeto de investigagdo, um plano de intervencdo. Deve partir da necessidade sentida pela
escola e por seus sujeitos, de explicar, compreender, intervir, mudar, prever algo que desafia uma

disciplina isolada e atrai a atencao de mais de um olhar, talvez de vérios.

Por fim, o Parecer n® 15/98 acentua que, a partir do problema gerador do projeto, que pode
ser um experimento, um plano de agdo para intervir na realidade, ou uma atividade, se
identificam os conceitos de cada disciplina, que podem contribuir para descrever, explicar e
prever solugdes. No caso de um projeto, a interdisciplinaridade ndo deve banalizar as disciplinas;
ao contrario, deve manter suas individualidades. Integra-as, porém, com base na compreensao das
causas ou fatores que intervém sobre a realidade e trabalha as linguagens necessarias para a
constru¢do de conhecimentos, para a comunicagdo e a negociacdo de significados, assim como

para o registro sistematico de resultados.

Aos pressupostos e sugestdes do Parecer podem ser acrescentados os pontos de vista de
Veiga-Neto (1995, 1996, 1997, 2001), com base nos quais o autor insiste, mais que na adesao
irrestrita a interdisciplinaridade, no esforgo por se incrementar o convivio das disciplinas e, como
consequéncia, o convivio entre seus profissionais. A intencdo ¢ promover, intensamente, o
didlogo nas escolas e nas salas de aula, sem o proposito de “curar” os males causados pela

fragmentacao dos conhecimentos e, principalmente, sem promessas ilusorias.

Esse didlogo ¢ eticamente defensavel e, embora permeado por tensdes e conflitos, pode
ser desenvolvido pelos sujeitos que, coletivamente, constroem as escolas e os curriculos. Tempo e
espaco apropriados ao desenrolar das aproximagdes e dos didlogos, capazes de ensejar a
promocao de atividades que articulem saberes e individuos, precisam ser garantidos pelos que

respondem pela gestdo dos sistemas e das unidades escolares.

A proposta de Veiga-Neto, aceita e realgada neste documento, traz subjacente a crenga na
necessidade de um eixo disciplinar estruturador para o curriculo. Ou seja, ndo se deseja o

abandono da disciplinaridade, mas, sim, coloca-la em tensdo permanente com a
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interdisciplinaridade. O que se estd sugerindo € que se propiciem momentos de integracdo entre
docentes (facilitados pelo didlogo que se precisa apurar) e momentos em que a especializacao
disciplinar possa contribuir para articular e aprofundar conhecimentos ensinados e aprendidos

interdisciplinarmente.

A tensdo em pauta pode permitir que maior nimero de pessoas encontre, na escola, a
possibilidade de ampliar seus espagos e de ter seus discursos proferidos e considerados. A
convivéncia com a pluralidade disciplinar, na tensao com a interdisciplinaridade, pode ser um til
instrumento de aprendizagem da convivéncia com a diferenga e com a diversidade. Aprender a
conviver com o pluralismo disciplinar pode ensinar a convivéncia com o pluralismo das ideias,
dos géneros, das etnias, das idades, das aparéncias fisicas e comportamentais, das religides. Nesse
sentido, a interdisciplinaridade serviria de pano de fundo para que, na escola, se desdobrem o
convivio e o didlogo entre as disciplinas, bem como o convivio € o didlogo entre as diferencas

(Veiga-Neto, 1995, 2001).

3.4.8 A contextualizacio

Sempre com a intencdo de dialogar com as DCNEM, vai-se destacar, inicialmente, o que

se diz, no documento em pauta, sobre a contextualizacao.

Contextualizar o contetido significa, inicialmente, assumir que todo conhecimento
envolve uma relagdo entre sujeito e objeto. O tratamento contextualizado retira o aluno da
condicdo de espectador passivo. Permite que o conteudo provoque aprendizagens significativas
que o envolvam. A contextualizagdo engloba dimensdes presentes na vida pessoal, social e
cultural e mobiliza competéncias cognitivas adquiridas. As dimensdes ou contextos valorizados
pela LDB correspondem ao trabalho e a cidadania. As competéncias favorecem o

estabelecimento de relagdes entre a teoria e a pratica.

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio apresentam diferentes exemplos de
contextualizagcdo. Alguns deles s3o: aplicar a matematica na andlise de indices econdmicos e
estatisticos; conhecer o corpo humano significa entender como funciona o préprio corpo € que

consequéncias isso tem em decisdes pessoais importantes tais como fazer dieta.

O contexto do trabalho mostra-se indispensavel para a compreensdo dos fundamentos
cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos. As tecnologias, por exemplo, s6 podem ser

compreendidas, de fato, se contextualizadas no trabalho.
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Outro contexto relevante € o do exercicio da cidadania. As praticas sociais e politicas e as

praticas culturais e de comunicagdo integram o exercicio da cidadania.

Acrescentem-se: a vida pessoal, o cotidiano, a convivéncia e as questdes ligadas ao meio
ambiente, ao corpo e a saude também. Por exemplo, aprender sobre a sociedade, o individuo e a
cultura motiva a compreensdo dos relacionamentos entre adultos e jovens, na propria familia, o
que contribui para a convivéncia e a troca afetiva. As concepgdes e as decisdes sobre o corpo € a
sauide podem ser bem mais fundamentadas se as aprendizagens estiverem referidas as

preocupacgdes comuns na vida dos jovens.

Com base nos exemplos acima apresentados, o mesmo documento concebe a
contextualizacdo como recurso para tornar a aprendizagem significativa, associando-a com as

experiéncias da vida cotidiana ou com os conhecimentos adquiridos espontaneamente.

Concluindo suas consideragdes sobre a contextualizacdo, o Documento resume as
caracteristicas da aprendizagem contextualizada. Mencionam-se: desenvolve o pensamento de
ordem superior em vez da aquisi¢do de fatos distanciados da vida real; preocupa-se mais com a
aplicagdo do que com a memorizagdo; assume que a aprendizagem ¢ sociointerativa, incluindo
valores, relagdes de poder, negociacao do significado do contetido entre os alunos; propde trazer
a vida real para a sala de aula, bem como criar condi¢des para que os alunos (re)experienciem os

eventos da vida real com base em multiplas expectativas.

Pode-se considerar que a visdo de contextualizacdo apresentada nos DCNEM termina por
valorizar, dominantemente, a aplicagdo do conhecimento. Insiste-se, no Documento, para que os
conteudos estudados e aprendidos se articulem com a experiéncia do estudante, particularmente

no que tange aos aspectos atinentes ao trabalho e a cidadania.

Na presente proposta de atualizacdo das DCNEM, sugere-se que contextualizagdo nio se
limite a aplicacdo nas areas de cidadania, trabalho, cotidiano, convivéncia. Propde-se que dois
aspectos enriquecam a concepg¢ao de aplicagdao, ampliando e redimensionando a conexao com a
vida real do estudante: (a) a nocdo de experiéncia, tal como entendida por Larrosa (2004), e (b) a
contextualizacdo do processo de produg¢do do conhecimento, tal como proposta em textos de

curriculo associados ao multiculturalismo e a teorizacao critica.

Como ja se acentuou, experiéncia, para Larrosa, ¢ 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o
que nos toca. Distinguindo experiéncia de informacao, o filésofo espanhol esclarece: depois de
assistir a uma aula, a uma palestra, a um filme, depois de ler um livro, depois de viajar ou de
visitar uma escola, sabemos mais coisas do que antes. Temos mais informac¢ao, mas, a0 mesmo

tempo, pode nada nos ter tocado, acontecido, sucedido.
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Nesse sentido, mesmo que o estudante tenha compreendido possiveis aplicacdes de
conhecimentos estudados, tenha aprendido novas condutas e tomado decisdes referentes a sua
vida, ¢ possivel que nada lhe tenha acontecido, sucedido. Ou seja, o conhecimento
contextualizado, restrito ao nivel da aplicacdo, ndo garante que uma experiéncia tenha ocorrido

com o estudante, tocando-o, transformando-o.

Para Larrosa, o saber da experiéncia ¢ um saber particular, subjetivo, relativo,
contingente, pessoal. E um saber que nao se separa do individuo concreto que sabe. Nao esta fora

de nos. Relaciona-se com a vida singular e concreta e com um individuo singular e concreto.

Na ciéncia moderna, o conhecimento se transforma em um actimulo progressivo de
verdades objetivas que permanecem externas ao individuo. Mas ai ja ndo ¢ o que nos acontece,
mas sim o modo como o mundo nos apresenta sua face, para que a compreendamos. O
conhecimento deixa, entdo, de ser o saber ativo que alimenta, ilumina e guia a existéncia dos

individuos para desligar-se da vida, empobrecendo-a.

Se desejarmos que o conhecimento escolar corresponda a algo que de fato forme e
transforme o estudante, ndo ¢ suficiente atrela-lo as condigdes de trabalho e de cidadania, nem
articula-lo com sua comunidade, sua vida, suas vivéncias. Nado cabe, ainda, limita-lo ao
conhecimento cientifico, ainda que seja imprescindivel ensina-lo na escola de modo
contextualizado. H4, porém, que se ampliar essa perspectiva e abrir espago para a consideragao
da singularidade do aluno, para conhecimentos e saberes que configurem sua personalidade, seu
carater, sua sensibilidade, seu modo de estar no mundo. H4 que se repensar o relacionamento do
docente com o estudante, ha que se buscar conhecé-lo melhor, ha que se estimular sua expressao
singular e concreta. H4 que se favorecer, em sintese, tanto a aquisicdo de conhecimentos

cientificos quanto de saberes da experiéncia.

O segundo aspecto que se sugere venha a ser considerado na ampliacdo do conceito de
contextualizagdo, tal como apresentado nas DCNEM, refere-se a contextualizagdo do processo de
produg¢do do conhecimento. Vamos examind-la, considerando, inicialmente, uma abordagem

multicultural do curriculo.

Nessa perspectiva, a inten¢ao ¢ explicitar, no curriculo, como um dado conhecimento
corresponde a uma construgdo histérica € como as raizes desse processo sdo usualmente
“esquecidas”, o que faz com que todo conhecimento venha a ser visto como indiscutivel, neutro,
universal, intemporal (Moreira e Candau, 2003). Essa ¢ a estratégia usualmente denominada de
ancoragem social dos conteidos (Canen e Oliveira, 2002), cujo proposito ¢ evidenciar as

conexdes entre discursos cientificos, historicos, politicos, socioldgicos, culturais e outros. A ideia
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¢ alargar os quadros de referéncia pelos quais se compreendem as relagdes entre conhecimento,
pluralidade cultural e poder. Procura-se olhar criticamente para percepcdes e pontos de vista
relativas a conhecimento, ci€ncia e outras categorias, analisando presencas e auséncias nos
discursos, esclarecendo suas ligacdes com dinamicas sociais, politicas, culturais e historicas, que

passam a ser objeto de discussao.

A intencdo, de fato, ¢ entender como, historicamente, posturas preconceituosas
cristalizaram-se no curriculo, nas diferentes disciplinas. Questionam-se permanentemente 0s
discursos, para se verificar como um dado conceito, concebido historicamente, passou a ser visto
como universal. A ancoragem social envolve compreender: como os conhecimentos surgiram e
em que contexto social foram elaborados, como e por quem foram propostos historicamente, bem

como quais eram os interesses e as ideologias dominantes na ocasido.

A contribui¢ao de John Willinsky (1998) para o desenvolvimento dessa perspectiva pode
ser bastante util. Para o pesquisador canadense, hd uma pergunta central a ser feita no processo
curricular: devemos continuar a dividir a realidade humana, como se tem feito, em culturas,
historias, religioes, tradi¢des, saberes, etnias, preferéncias sexuais, nacionalidades e sociedades
diferentes, e sobreviver, também de forma humana, aos efeitos dessas categorizagdes? O autor
responde convidando cada professor, em sua disciplina e em sua sala de aula, a procurar, por
meio dos contetidos que ensina, assim como das praticas pedagdgicas que planeja e desenvolve,
desestabilizar as categorias que nos t€ém dividido e rotulado, mostrando que elas nio sdo naturais,
que elas ndo sdo “cientificas”, “verdadeiras” ou “inevitaveis”. O propdsito € tornar claro, para os
estudantes, os processos de suas construgdes. A intengdo ¢ explicitar como temos aprendido os

significados das diferencas e das desigualdades que nos apartam uns dos outros e que tém

justificado tanta opressao, tanta marginalizagdo, tanta dor.

Em texto classico da teorizagdo critica do curriculo, Apple (1982) defende uma visao
ainda mais politica da contextualiza¢do do conhecimento escolar. Com base na categoria conflito,
aquele especialista acentua que a escola tende a apresentar, ao estudante, as &reas de
conhecimento cientifico como corpos de conhecimento organizados em torna de regularidades
fundamentais, como dados isolados a serem aprendidos para as provas e testes. Porém, acrescenta
ele, uma ciéncia ndo ¢ apenas uma area de conhecimento ou técnicas de descoberta e de
formulacdo de justificativas. E, também, um grupo de individuos, uma comunidade de estudiosos
dirigida por normas, valores e principios, explicitados ou ndo. Formada por individuos, essa

comunidade engloba uma histdria significativa de debates intelectuais e interpessoais.
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O conflito ¢ gerado por dissonancias em relagdo ao que se considera como: o modo
adequado de aquisicdo do conhecimento; o carater cientifico do conhecimento; os fundamentos
basicos que sustentam a ciéncia. Também se relaciona as discordancias relativas as interpretagdes

de dados, a propriedade das descobertas, bem como a outras questoes.

Todavia, costuma-se ensinar aos estudantes uma teoria consensual da ciéncia, que suprime
as divergéncias e enfatiza o consenso, ndo se permitindo que os alunos percebam que, sem
discordia e controvérsia, a ci€ncia ou ndo avangaria ou avangaria muito lentamente. Ainda: o
padrao de objetividade que se ensina nas escolas, como caracteristico da ciéncia, negligencia o
compromisso que deve envolver o processo do conhecimento. Com isso, o aluno ndo identifica as
dimensodes politicas desse processo, com base nas quais os defensores de uma dada teoria vencem

os adversarios. A marca do poder, implicita no discurso cientifico, desaparece de cena.

Sem que se pretenda desvalorizar os procedimentos de verificacdo de hipoteses e de
pesquisa, 0 que se esta sustentando € que a controvérsia entre grupos de cientistas € essencial para
o crescimento da ciéncia. O elemento de competi¢do, bastante presente na comunidade cientifica,
pode encorajar seus membros a aceitar riscos, desafiar e superar competidores, aumentando a
chance de novas descobertas e novos conhecimentos. Retird-lo do contexto de ensino da ciéncia
conduz a uma visao empobrecida do processo cientifico. Assim, além de se apresentar ao aluno
uma visdo de ciéncia irrealista, ndo se mostra como os debates e as discordancias entre grupos
favoreceram o progresso da ciéncia. A consequéncia pode ser a formagdo de adolescentes e
jovens pouco questionadores e criticos, acomodados e conformados com os principios, valores e

saberes dominantes.

A mesma auséncia de conflito, ainda segundo Apple, caracteriza, muitas vezes, as aulas
de disciplinas incluidas nas areas de Ciéncias Sociais e Humanas, distintamente do que hoje ja se
observa ao se ensinar e debater tematicas de etnia, género e sexualidade, bem como nas
abordagens multiculturalmente orientadas do ensino. A perspectiva tradicional, da qual o conflito
se mostra ausente, impede que se compreenda que o mesmo ¢ um constituinte basico, e, em geral,
benéfico, da sociedade, por coibir a reificacao das instituicdes e das relagdes sociais vigentes. Em
resumo, incorporar a presenca do conflito ao se discutir a constru¢do do conhecimento ensinado e

aprendido nas escolas pode enriquecer a proposta de contextualizagdo defendida nas DCNEM.
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3.5. OS DESAFIOS DAS TRANSICOES

Nesta secdo, serao abordadas as tensdes e os desafios envolvidos nas transigdes para o

ensino médio e do ensino médio para estudos posteriores.

Tomando como ponto de partida um dos sentidos mais usuais da palavra fransi¢do — a
saber: “passagem de um lugar, de um estado de coisas, de uma condicao etc. a outra” (Dicionario
Houaiss da Lingua Portuguesa, 2001 — verbete ‘transicdo’) —, no ambito deste documento,
sugerem-se duas possibilidades para que se discutam os processos de transi¢do a que se

submetem os jovens quando ingressam no ensino médio.

Para comegar, no que diz respeito as transicoes que acontecem quando do ingresso dos
jovens no Ensino Médio, ¢ interessante estabelecer algumas comparagdes em relagdo aos
ingressos na educacdo infantil e no ensino fundamental. Para que fiquem mais claras tais
comparagdes, veja-se, de modo extremamente resumido, a transicdo que acontece quando a
crianca entra no dominio da educacao infantil — creche e pré-escola — e a que acontece quando ela

entra no ensino fundamental.

Na educag¢do infantil, ¢ muito importante levar-se em conta a passagem a que se submetem
as criancas quando transitam do espaco privado (da familia) para o espaco publico (da creche
e/ou da pré-escola). Geram-se maiores ou menores tensoes, originadas ora pelas mudangas do
cenario ¢ do contexto (o privado e o publico), ora pelas mudangas de idades e respectivos

estagios de desenvolvimento cognitivo, afetivo, psicomotor de cada crianca.

Quanto a passagem da educagdo infantil para o ensino fundamental — ou, no caso daquelas
criancas que estdo entrando pela primeira vez no espago escolar porque simplesmente nao
frequentaram a pré-escola —, a transicdo e os “choques” que ela gera sdo de outra ordem. De
maneira simplificada, pode-se dizer que se trata de mudangas relativas, sobretudo, as questdes da

organizagdo pedagogica e do enfrentamento, pela crianga, de novas praticas da vida escolar.

A transicdo para o ensino médio apresenta contornos bastante diferentes dos acima
referidos. De certo modo, ela envolve uma importancia e uma dimensdo bastante menores. De
fato, ao ingressarem no ensino médio, os jovens ja trazem uma longa experiéncia com o ambiente
escolar e suas rotinas; além disso, ainda que seja apreciavel, a dependéncia dos adolescentes em

relacdo as suas familias € quantitativamente menor e qualitativamente diferente.
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Mas, certamente, isso nao significa que nao se criem tensdes, que derivam, principalmente,
das novas expectativas familiares e sociais que envolvem o jovem. Tais expectativas giram em
torno de trés eixos principais e varidveis conforme o estrato socio-cultural em que se produzem.
Em um eixo, situam-se os (assim chamados) “conflitos da adolescéncia”. No outro eixo, esta a
maior ou menor aproximag¢ao do jovem ao mundo do trabalho. No terceiro eixo, estd a crescente

aproximacao aos rituais da passagem da educacdo bésica para a educagdo superior.

Quanto a esse terceiro eixo, cabem dois rapidos comentarios. Em primeiro lugar, esta a
continuidade apos o ensino médio: € claro que o terceiro eixo sO aparece para aqueles jovens que
pretendem continuar seus estudos na educacao superior. Em segundo lugar, estd a antecipacao do

historico problema “ingresso na universidade”.

Até bem pouco tempo, esse problema histdrico s se fazia sentir com for¢a ao longo da
ultima série do ensino médio, atingindo seu apice no tudo-ou-nada do vestibular. No entanto, com
as recentes modificacdes nos processos de ingresso na educagdo superior — entre 0s quais o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) passou a ter papel destacadissimo —, aqueles rituais
de passagem do terceiro eixo serdo certamente antecipados. Assim, se por um lado se espera que
o fantasma do vestibular assombre cada vez menos os jovens e suas familias, por outro lado, os
mecanismos de avaliacdo e controle colocados em funcionamento pelo ENEM nao s6 distribuirao
as tensdes ao longo de todo o ensino médio, como naturalmente adiantardo, em pelo menos trés
anos, o relogio de tais tensdes. Por isso, talvez se possa dizer que, no que concerne a transi¢ao do
ensino fundamental para o ensino médio, o terceiro eixo acima crescera em importancia nos

proximos anos.

3.6. CONCLUSOES

Conforme os aspectos desenvolvidos neste documento, entende-se da necessidade de que
a revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio venha a contemplar os

seguintes aspectos:

= Pela LDB de 1996, os objetivos do ensino médio vao desde a formagdo para a
continuidade dos estudos, para o desenvolvimento da cidadania e do pensamento

critico, até a preparagdo técnica para o trabalho, garantida a formagao geral.
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Conforme as metas do PNDE, espera-se, até 2011, universalizar o ensino médio,
garantir melhor aproveitamento para seus alunos, reduzir a repeténcia e a evasao,
propiciar a todos os professores dessa etapa a titulagdo em nivel superior, bem como
oferecer, nas escolas, padroes minimos de infra-estrutura que assegurem condigdes

adequadas de trabalho.

A expansdo do ensino médio intensificou-se na década de 90 e ocorreu no Brasil como
um todo. No entanto, ainda se esta distante de sua universalizagdo. A taxa de
conclusdao ainda se mostra aquém do esperado. A permanéncia do aluno no ensino

médio depende de uma série de fatores, que podem facilitar ou dificultar o processo.

Algumas politicas recentes tém buscado redefinir e fortalecer o ensino médio. Entre

elas, mencionam-se: o FUNDEB, o PDE e o Programa do Ensino Médio Inovador.

Os estudantes do ensino médio sdo, em sua maioria, jovens. Entendé-los envolve
superar uma no¢ao homogeneizante e naturalizada desse alunado, percebendo-os em
suas singularidades. Entretanto, implica também considerar caracteristicas comuns

que permitem trata-los como uma categoria social.

Reduzir o desajuste entre a escola e o jovem implica compreender a constituicdo da
juventude e considerar os fatores que afetam a construcdo das identidades juvenis. A
acdo pedagogica desenvolvida na escola deve procurar garantir sentido ao que ¢

estudado, visando incrementar os efeitos positivos da relagcdo do jovem com a escola.

Constituem direitos dos jovens do ensino médio: (a) o acesso a escola, (b) a
permanéncia na escola, (¢) a frequéncia a cursos noturnos (quando necessario), (d)

uma escola de qualidade, (e) o desenvolvimento da cidadania.

E responsabilidade da escola de ensino médio dar continuidade & formagdo do
alunado, entendida como incluindo: capacidade do entendimento e do conhecimento
do mundo; desenvolvimento das habilidades necessarias a prover as condigdes de sua
existéncia; participacao no processo civilizatorio, de modo a colaborar no esforgo pela

constru¢do de uma sociedade justa.
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As propostas curriculares devem desenvolver-se com base na idéia de formacgao, de
modo que o ensino médio ndo se transforme em um simples “vir a ser” voltado para
estudos posteriores. A escola precisa mostrar aos jovens como conduzir sua vida por
meio do trabalho e pelo exercicio de seus direitos, ndo se descuidando da constituicao

de valores éticos e de uma postura politica critica.

A formacdo para a vida e para a cidadania demanda uma reflexdo sobre a violéncia
que hoje se associa intensamente a juventude. E responsabilidade da escola identificar
e ajudar jovens em situacdo de delinquéncia, assim como apoiar os jovens que sofrem

violéncias, buscando protegé-los.

Cabe a escola pensar em alternativas que contribuam para reduzir a violéncia em seu

interior.

Segundo a legislagdo pertinente, pretende-se que o ensino médio; (a) propicie a
aquisicdo de conhecimentos que complementem e aprofundem os que foram
aprendidos na etapa anterior, (b) contribua para formar o estudante para o exercicio da
cidadania e para aprimora-lo como pessoa humana, (c) prepare o estudante para o

trabalho e para estudos posteriores.

Os curriculos do ensino médio precisam ser coerentes com os valores estéticos,
politicos e éticos que inspiram a Constituicdo Brasileira e a LDB, abrangendo a

estética da sensibilidade, a politica da igualdade e a ética da diversidade.

O estudante, ao final do ensino médio, deve demonstrar: dominio dos principios
cientificos e tecnoldgicos que presidem a produgdo moderna; compreensdo do
significado das letras e das artes; compreensdao do processo historico de transformagao
da sociedade e da cultura; familiaridade com formas de linguagem contemporanea;
desenvolvimento da leitura (em niveis crescentes de complexidade); apreensdo dos
conhecimentos de Filosofia e de Sociologia indispenséaveis ao exercicio da cidadania;
aquisi¢do de conhecimentos referentes a Historia e a Cultura Afro-Brasileira, Africana

e Indigena.
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Adota-se neste documento a concepcao de curriculo como o conjunto de experiéncias
escolares que se desdobram em torno do conhecimento, em meio as relagdes sociais
que se travam nos espagos institucionais, e que afetam a constru¢do das identidades

dos estudantes.

Estabelecem-se, neste documento, possiveis diferencas entre conhecimentos e saberes.

Conhecé-las pode contribuir para uma agdo pedagogica mais efetiva.

Distingue-se, no documento, conhecimento de conhecimento escolar. Concebe-se o
ultimo como uma construcdo especifica da esfera educativa, que provém dos
chamados ambitos de referéncia dos curriculos e que passa por processos de
descontextualizagdo e recontextualizacao. Conhecé-los facilita ao professor melhor
distinguir em que momento os mecanismos implicados nesses processos facilitam ou

dificultam o ensino e a aprendizagem.

Neste documento, considera-se que a competéncia, como principio de organizagdo
curricular, se associa: aos esquemas de operagdes mentais; ao fazer com saber; ao
conhecer as consequéncias; a resolucdo de problemas; a mobilizagdo, aplicagdo e

contextualizacdo do conhecimento; a formagao profissional.

Enfatiza-se, na nog¢do de competéncia, a importancia do contexto social e a
necessidade de se construir uma sociedade menos desigual e mais solidaria. A nogdo ¢
também articulada ao desenvolvimento de uma atitude investigativa. Busca-se, em
resumo, superar a visdo restrita de competéncia que a associa fortemente ao saber

pratico, negligenciando o conhecimento e subordinando-se ao processo produtivo.

Alguns aspectos sdo necessarios a materializagdo de um curriculo por competéncias.
Destacam-se: organizagdo interdisciplinar do conhecimento; desenvolvimento de
atividades mobilizadoras das competéncias; proposicdo de novos problemas a serem
resolvidos; foco na constru¢do e ndo na reprodugcdo de conhecimentos e saberes;
construg¢do coletiva do conhecimento; diversificagdo dos meios de desenvolvimento

das competéncias.
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Constituem eixos de fundamental relevancia para integrar os curriculos: o trabalho, a

ciéncia e a cultura.

O trabalho nao corresponde ao ensino profissionalizante, referindo-se, sim, ao preparo

basico para todos os tipos de trabalho.

O trabalho ¢ concebido como a produgdo de bens e servigos, como trabalho
socialmente produtivo, por meio do qual se pretende compreender o processo historico
de producado cientifica e tecnoldgica, assim como o desenvolvimento e a apropriacdao
social dos conhecimentos para a transformacdo das condi¢cdes naturais da vida e a

ampliacdo das capacidades, das potencialidades e dos sentidos humanos.

A referéncia a ciéncia associa-se a preparacao para o trabalho e a necessidade de se
desenvolver o curriculo contextualizadamente. O termo ¢ associado tanto as ciéncias
exatas e da natureza, quanto a ciéncia politica, as ciéncias humanas e sociais, 0 que

denota uma visdo abrangente do conceito.

Com relagdo ao termo cultura, define-se como um dos principios da educagdo o
respeito aos valores culturais, nacionais e regionais, além de se estabelecer como

objetivo do ensino médio a compreensao do mundo cultural.

A cultura ¢ entendida como as diferentes formas de criacdo da sociedade, seus valores,
suas normas de conduta, suas obras. E um processo de producdo de simbolos, de
representacoes de significados e, ao mesmo tempo, pratica que constitui o tecido

social e € por ele constituida.

A proposta curricular do ensino médio deve ser integrada ao projeto politico-
pedagogico de cada unidade escolar, articulando-se os eixos trabalho, ciéncia e

cultura.
A interdisciplinaridade, um dos principios de organizacdo do curriculo do ensino

médio, deve ir além da justaposicao de disciplinas e evitar a diluicdo das mesmas em

generalidades. E na possibilidade de relacionar as disciplinas em atividades ou
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projetos, pesquisa e a¢do, que a interdisciplinaridade melhor pode ocorrer nas salas de

aula das escolas.

A interdisciplinaridade supde a presenca de um eixo integrador, que tanto pode ser o
objeto do conhecimento, quanto um projeto de investigacio ou um plano de
intervengdo. A partir da definicdo desse eixo, identificam-se os conceitos de cada
disciplina, que podem contribuir para descrever, explicar e prever solugdes. A
interdisciplinaridade ndo deve diluir as disciplinas; ao contrario, deve manter suas

individualidades.

Mais que a adesdo irrestrita a interdisciplinaridade, ha que se incrementar o convivio
entre as disciplinas, promovendo-se o didlogo entre seus profissionais. A convivéncia
com o pluralismo disciplinar pode ensinar a convivéncia com o pluralismo das id¢ias,
dos géneros, das etnias, das idades, das aparéncias fisicas e comportamentais, das
religides. Em outras palavras, pode favorecer o convivio e o didlogo entre as

diferencas.

Nao se deseja o abandono da disciplinaridade, mas, sim, colocé-la em tensdo
permanente com a interdisciplinaridade. O que se sugere é que se propiciem
momentos de integragdo entre docentes € momentos em que a especializacdo
disciplinar contribua para articular e aprofundar conhecimentos ensinados e

aprendidos interdisciplinarmente.

A contextualizacdo, outro principio da organizagao curricular, pode ser concebida
como recurso empregado para tornar a aprendizagem significativa, associando-a as
experiéncias do cotidiano ou aos conhecimentos adquiridos espontaneamente.

Sugere-se que contextualizagdo nao se limite a aplicacdo nas areas de trabalho,
cidadania, cotidiano, convivéncia. Propdem-se dois aspectos a serem acrescidos ao
tratamento da contextualizagdo: (a) a no¢do de experiéncia, entendida como algo que
nos toca, nos acontece, nos passa, o que demanda se ir além da aplicagdo do
conhecimento: (b) a contextualizagao do processo de producdo do conhecimento, para

que se explicitem os debates, os conflitos e os interesses envolvidos nessa producgao.
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Observar os dois momentos de transicdo que acompanham o estudante do ensino
médio: de um lado, a transicdo do ensino fundamental para o médio, no sentido de
criar boas condi¢gdes de ingresso nesta nova etapa de desenvolvimento; de outro,
orientar o jovem para os encaminhamentos possiveis para o seu itinerdrio formativo,

tanto para a continuidade de estudos, como para a possibilidade de acesso ao mundo

do trabalho.
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