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Apresentacao

Este livro didatico corresponde a disciplina Didatica I.

O material foi elaborado visando a uma aprendizagem auténoma
e aborda contetidos especialmente selecionados e relacionados

a sua drea de formacdo. Ao adotar uma linguagem didatica

e dialdgica, objetivamos facilitar seu estudo a distancia,
proporcionando condi¢es favordveis as multiplas interacdes e a
um aprendizado contextualizado e eficaz.

Lembre-se que sua caminhada, nesta disciplina, serd
acompanhada e monitorada constantemente pelo Sistema
Tutorial da UnisulVirtual, por isso a “distancia” fica
caracterizada somente na modalidade de ensino que vocé optou
para sua formagio, pois na relagio de aprendizagem professores
e institui¢do estardo sempre conectados com vocé.

Entdo, sempre que sentir necessidade entre em contato; vocé tem
a disposicdo diversas ferramentas e canais de acesso tais como:
telefone, e-mail e o Espaco Unisul Virtual de Aprendizagem,
que ¢ o canal mais recomendado, pois tudo o que for enviado e
recebido fica registrado para seu maior controle e comodidade.
Nossa equipe técnica e pedagdgica terd o maior prazer em lhe
atender, pois sua aprendizagem é o nosso principal objetivo.

Bom estudo e sucesso!

Equipe UnisulVirtual.






Palavras da professora

Agdes? O que eu vi, sempre, é que toda agio principia
mesmo ¢ por uma palavra pensada. Palavra pegante,
dada ou guardada, que vai rompendo rumo.

(Guimaries Rosa)

Caro(a) aluno(a):

Existem sentimentos que so iguais em todo mundo - a
sensacdo de receber um livro é um deles. Tomar um livro na
mao pela primeira vez é sempre uma sensa¢do impar, nao ¢é
mesmo? Nio se sabe bem o que ¢; que relagio ¢ essa que se
trava entre o impresso e o leitor... entre o leitor e o autor... Nao
importa, também, se é um almanaque ou um livro de receitas,
um volume da enciclopédia, a Constitui¢do, um romance, a
Biblia ou um livro didético, o que sabemos é que se estabelece
uma cumplicidade que ¢ singular e intransferivel entre autor e
leitor.

Entdo, ¢é a partir dessa cumplicidade que apresento a

A « » 1: . 24
vocé o seu “novo” livro, Didatica I, que, espero, atenda
as expectativas em relacio ao processo de construgio de
conhecimento no seu curso de formagio.

Embora eu também acredite que a leitura e sua respectiva
apropriagdo encontram nas expectativas de cada um o seu
significado, meu objetivo é contribuir na compreensdo dos
conceitos centrais da disciplina de Didatica, ou seja, da
docéncia do curriculo 4 avaliagdo, perpassando pelas praticas
cotidianas, tendo a possibilidade de fazer as transposicdes
possiveils € necessarias entre 0 CONCeito € as experi€éncias nos
diversos campos de atuagio.
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Espero que nio sirva de modelo, mas como uma fonte a mais
de “conhecimento” para atender as expectativas com relagio
a elaboracdo de estratégias didaticas tendo como base os
fundamentos legais, epistemoldgicos, sociais, culturais, bem
como os psicoldgicos e da docéncia como profissio.

Considero pertinente dizer, na apresenta¢do deste impresso, que é
o discurso do professor que reflete sua pratica no cotidiano, bem
como ¢ por ele também que se procuram formas e possibilidades
de solucionar os problemas do dia a dia na escola. Esses desafios
dependem de um conjunto de varidveis e condi¢ées, incluindo,
nesse contexto, a experiéncia do “outro” — a teorizagio da
profissio, a relagdo entre saberes e fazeres do cotidiano e da
formagio.

Assim, os sentidos de uma palavra ou de um conjunto de palavras
nio existem em si mesmos, eles resultam de posicoes ideoldgicas
presentes no processo sécio-histérico em que cada académico ou
profissional produz ou se encontra, constréi e aperfeicoa nas agdes
do cotidiano; a palavra “rompe o rumo”, como diz Guimaraes
Rosa, mas a pritica “acerta o passo” a partir das necessidades e
relagoes que coadjuvam em cada institui¢do, sala de aula ou patio
escolar.

Entdo, em torno das diversas formas de se pensar a

pratica pedagdgica no contexto das discussdes e propostas
curriculares atuais, a diddtica estabelece op¢oes, mas também
levanta questionamentos. A reflexdo sobre as experiéncias e
sistematizagoes do trabalho docente possibilitam a percep¢io
das perspectivas desejadas nos principios pedagégicos — da
autonomia, da criatividade, da pesquisa e da problematizagao do
conhecimento, enfim, da multiplicidade de fatores que coexistem
entre a teoria e a pratica, entre o que se “ensina’ e o que se
precisa aprender ou entre o que se estuda e o que se necessita
saber. Desse modo, podemos superar a distincia das dicotomias
existentes no interior da escola e fora dela, e melhorar o processo
de escolarizac¢do dos alunos em todos os niveis.
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Por ultimo, desejo intensamente que este livro contribua para
modificar préticas autoritdrias e tradicionais, criando novas
possibilidades de emancipagio pelo conhecimento e, tor¢o
para que as experiéncias positivas saltem como brilhantes
possibilidades para a melhoria da educagio brasileira e o
consequente acesso a mais oportunidades, “que principiam
mesmo ¢é por uma palavra pensada e uma pratica vivida”.

Com carinho,

Profa. Carmen Maria.

1






Plano de estudo

O plano de estudos visa a orientd-lo no desenvolvimento da
disciplina. Ele possui elementos que o ajudario a conhecer o
contexto da disciplina e a organizar o seu tempo de estudos.

O processo de ensino e aprendizagem na UnisulVirtual leva
em conta instrumentos que se articulam e se complementam,
portanto, a construgio de competéncias se dd sobre a
articulagio de metodologias e por meio das diversas formas de
a¢do/mediagio.

Sdo elementos desse processo:
m 0 livro didético;
» 0 Espaco UnisulVirtual de Aprendizagem (EVA);

m as atividades de avaliagio (a distincia, presenciais e de
autoavaliagdo);

m o Sistema Tutorial.

Ementa

Teoria e prética pedagdgica, a aprendizagem, o conhecimento.
Curriculo: suas diferentes concepgdes. As politicas
curriculares no processo brasileiro e catarinense. Construgao
da avaliagdo da aprendizagem, de metodologias de ensino e
de planejamento de aulas. Projeto de pratica para inser¢io na
realidade escolar.
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Objetivos

Geral

Compreender e analisar as abordagens e concep¢oes de
curriculo, conhecimento, saberes escolares, situando-os a partir
dos pressupostos pedagdgicos e epistemoldgicos; e contextualizar
a prética docente na perspectiva da didatica: ensino e
aprendizagem no ambito da construgio do conhecimento, das
concepgdes tedricas e diretrizes curriculares vigentes.

Especificos

m Analisar as concepgdes curriculares na educagio escolar e
sua fungio na organizagio do conhecimento e do ensino.

» Identificar as tendéncias curriculares procurando
conhecer os internexos as diretrizes curriculares
nacionais, estaduais e municipais.

» Analisar o processo de constru¢do do conhecimento do
ponto de vista da sua epistemologia e da apropria¢ao dos
saberes.

» Identificar, nos modelos de praticas, os elementos do
planejamento e compreender que existem varias formas
de intervencio didatico-pedagdgica.

m Compreender o sentido da avaliagio e suas diversas
formas de aplicabilidades em situa¢des de ensino.

» Compreender o ensino e a aprendizagem como processo
na perspectiva da teoria e da pratica na relagio didético-

pedagégica.

m Identificar e analisar os procedimentos e estratégias
didéticas no contexto da organizac¢io do planejamento e
metodologias de ensino.
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m Identificar os diferentes tipos de planejamento
e compreender a articulagio dos elementos do
planejamento das aulas, dos projetos e das atividades
em sala de aula, identificando cada processo e sua
implicagao.

m Identificar na metodologia o seu cariter politico na
relacdo entre o ensinar e o aprender.

Carga Horaria

A carga horéria total da disciplina é 60 horas-aula.

Contetido programatico/objetivos

Veja, a seguir, as unidades que compdem o livro didatico desta
disciplina e os seus respectivos objetivos. Estes se referem aos
resultados que vocé deverd alcangar ao final de uma etapa de
estudo. Os objetivos de cada unidade definem o conjunto de
conhecimentos que vocé devera possuir para o desenvolvimento
de habilidades e competéncias necessrias a sua formagao.

Unidades de estudo: 5

Unidade 1- O curriculo, a didatica e a pratica de ensino

Na unidade 1, discutiremos, diante das tendéncias curriculares,

a organizagio do ensino nas escolas. Procuraremos fazer uma
abordagem geral sobre as relagdes institucionais e pedagdgicas, a
partir de uma concepg¢io de curriculo, com o objetivo de perceber
quais as implica¢des na construgio de politicas escolares e
educacionais. Destacaremos os principios da pritica de ensino na
perspectiva da teoria da educagio e no ambito da formagio e da
docéncia. Por fim, discutiremos as rela¢oes intraescolares tendo
como ponto inicial a formagio dos professores e suas praticas que
tém relac¢do direta na construgio da identidade do aluno.

15
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Unidade 2 - As politicas educacionais: diretrizes curriculares e
propostas pedagadgicas

Trataremos da instituicdo escolar a partir de suas fungoes e

seus pressupostos para poder debater as politicas educacionais
no ambito dos curriculos nas trés esferas: nacional, estadual e
municipal. Iremos situar a escola como sendo lugar de mediagio
cultural, que, ao viabilizar a educagio, constitui-se como prética
cultural intencional de produgio e internalizacio de significados
e teorias, compreendendo as iniciativas e providéncias
necessarias a organizagdo dos curriculos de acordo com o novo
paradigma disposto na LDB e nas normas nacionais. Vamos
observar as diretrizes nacionais, verificando tanto os pardmetros
e referenciais do MEC, discutindo algumas premissas das
implantages nas institui¢des estaduais e municipais e a
contribuicio dos estudos e pesquisas, como os de organizagdes
ndo-governamentais do setor educacional.

Unidade 3 - 0 conhecimento e a aprendizagem: teorias e bases
epistemologicas

Trataremos do conhecimento a partir de suas bases filoséficas

e epistemoldgicas, tendo a possibilidade de perceber como ele
pode ser compreendido. Nesta unidade, vocé terd a oportunidade
de estudar sobre a relagdo do conhecimento com as teorias de
aprendizagem, fazendo uma conexdo com as praticas docentes.
Abordaremos, nessa perspectiva, as diversas possibilidades

de perceber o mesmo fendémeno sob tendéncias educacionais
diversas.
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Unidade 4 - 0 ensino e a aprendizagem: elementos da relacao
pedagdgica

Nesta unidade, a partir da defini¢do de ensino e aprendizagem,
discutiremos os processos do ensinar e do aprender. E vocé verd
que sio dois diferentes, pois envolvem sujeitos diferentes. E
depois terd a oportunidade de discutir essa relagdo por meio da
atividade de aprendizagem e da atividade mental desenvolvida
pelo aluno. Trazemos, também uma discussdo sobre a rela¢io
teoria e pratica relacionada ao trabalho pedagégico. Ao tratarmos
das praticas escolares relacionadas as experiéncias e aos saberes
de formagio e aos principios pedagégicos, abordaremos o papel
dos docentes e o processo de formagio — os saberes necessarios a
formagao docente, considerando os diferentes niveis de atuagio,
possibilitando a compreensio da cartografia que compde a pritica
docente.

Unidade 5 - Organizacao do trabalho escolar: metodologia de ensino,
planejamento das aulas e avaliacao

Nesta unidade, vocé terd a oportunidade de refletir sobre

a importancia de integrar conteddo e forma, observando

as necessidades educativas relacionadas com as formas de
aprendizagem, situando o professor como mediador na
construcido de competéncia do aprender a pensar. E ird perceber
que nisto implicam procedimentos didéticos bem articulados. A
avalia¢do também € tratada de forma critica nesta unidade e vem
acompanhada de virias propostas inerentes aos procedimentos de
avaliar.

17
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Agenda de atividades/Cronograma

m Verifique com atengdo o EVA, organize-se para acessar
periodicamente a sala da disciplina. O sucesso nos seus
estudos depende da priorizagio do tempo para a leitura,
da realizagio de anilises e sinteses do conteddo e da
interacdo com os seus colegas e professor.

m Nio perca os prazos das atividades. Registre no espaco
a seguir as datas com base no cronograma da disciplina

disponibilizado no EVA.

» Use o quadro para agendar e programar as atividades
relativas ao desenvolvimento da disciplina.

Atividades obrigatorias '2@ |

Demais atividades (registro pessoal)




UNIDADE 1

O curriculo, a didaticaea
pratica de ensino

Objetivos de aprendizagem

m |dentificar as concepcdes de curriculo e principios
norteadores da didatica e pratica educativa.

m Analisar a diversidade escolar e as implicacdes didatico-
pedagdgicas do curriculo.

m Relacionar a pratica pedagdgica e a construcao da
identidade do aluno na diversidade do curriculo.

Secoes de estudo

Secao1 Curriculo e fundamentos das praticas sociais
Secao 2 As principais tendéncias do curriculo e da didética

Secao3 Curriculo: uma contextualizacdo para compreender
a pratica educativa
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Para inicio de estudo

Para ser grande, sé inteiro:
nada teu exagera ou exclui.

S¢é todo em cada coisa.

Pée quanto és

No minimo que fazes.

Assim em cada lago a lua toda

brilha, porque alta vive.

(Fernando Pessoa)

Nesta unidade, vocé estudard questdes relacionadas ao curriculo
e algumas varidveis que compdem o conjunto de saberes
correspondentes a pratica docente, que sdo também campo de
estudo da didatica. O objetivo ¢ sinalizar como a escola e as agdes
no interior dela atuam na produgio de conhecimentos e saberes
“validos” e como, a partir da sua filosofia e dos seus principios,
possibilita a construgio de um projeto educativo vidvel face a
realidade concreta da sociedade do século XXI.

Pertinente a essa discussio, vocé terd a oportunidade de perceber
como a cultura e os conhecimentos cientificos coadjuvam na
composi¢io do saber escolar, tendo como base o curriculo e a
didatica — o que se ensina e para que se ensina? O estudo visa

a colocar em pauta a identidade na elaborag@o dos principios

da pritica docente de modo a fomentar a importancia da

relagdo entre curriculo/cultura/identidade e suas relages com a
aprendizagem para construir formas mais coerentes com o que se
pretende na escola hoje.

Vocé sabe, certamente, que a produgio de literatura em educagio,
e especialmente a relacionada ao curriculo, é bastante ampla,

e ndo faltam autores para debater as politicas e as praticas
educacionais; assim como nfo sdo raras as pesquisas que dao
conta da necessidade de (re)pensar a escola e as praticas ali
implicadas, principalmente, os seus curriculos. Comissoes sio
formadas para pensé-los; professores sio convocados para planejar
nos seus respectivos niveis de ensino; e reunides acontecem em
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muitas institui¢des em todo o Pais. Modelos sio desenvolvidos,
deixados de lado, retomados ou reformados, ou seja, sdo
louviveis, em muitas circunstiancias, as tentativas de melhorar
0 processo; o que € inaceitdvel é a importagio e a reprodugio
de modelos que nio “cabem” na realidade de muitas escolas
brasileiras. Vocé concorda?

Porém, vocé, académico(a), em processo de formagio para

a docéncia, ja tem condi¢oes de responder o que pode ser
visualizado no sentido de melhorar as praticas educacionais e
as politicas publicas para a educagio no pais, com base na sua
profissao ou profissionalizagao.

Do que foi colocado, certamente vocé ja tem algumas respostas

ou contribuicdes a fazer oriundas das experiéncias — profissionais

ou pessoais — ou do percurso ja trilhado no seu processo de
formagio para a docéncia.

As respostas e proposi¢oes borbulham na cabega dos que estdo
ligados a educagido ou nas pautas dos que sonham e desejam
uma educacio de melhor qualidade. Mas vocé teria condic¢oes
de responder: que é certo em educagio? Que é mais adequado?
Como selecionar teorias e procedimentos capazes de atender

a realidade social e institucional? Como construir politicas de
ensino coerentes com as necessidades de aprendizagem dos

nossos alunos? Podemos dizer que existe, hoje, um tnico modelo
de educagio capaz de resolver os problemas que a escola enfrenta?

Ou nao? Como enfrentar essa questio?

Bem, vocé tera oportunidade de refletir sobre essas e tantas
outras indagacoes no decorrer do seu estudo... e formular suas
hipéteses e proposi¢oes. Vamos 14, entdo? Sua presenca critica
e atitude ativa sdo fundamentais na elaboragio de propostas
de pritica de ensino e de diddtica na construgio de sua prépria
proposta de agio.

- Iniciemos com as questées de curriculo, pelas quais passam as

premissas e os fundamentos das prdticas sociais, e, mais adiante,
avangaremos para a Pm”z‘im docente!

Unidade 1
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Se¢ao 1 - Curriculo e fundamentos das praticas sociais

A importancia da fantasia
e do imagindrio no ser
humano € inimagindvel.

(Morin)

O que lhe vem a mente quando observa essa imagem? Que
significado vocé consegue atribuir olhando-a superficialmente?

Bem, parta do principio de que a realidade da sociedade ¢
composta por um resultado da interag¢io de multiplas forcas,
acoes e influéncias. Assim fica mais facil tentar responder
que relagdes podem ser feitas com o que acontece na escola
cotidianamente e com o que se vé na imagem, a partir dos
principios descritos previamente?

Analise a figura mais atentamente: O objetivo é fazer uma
discussdo em torno do curriculo e suas perspectivas fedricas e em
agdo para que vocé tenha condi¢des de construir uma concepgio
de docéncia fundada em experiéncias pessoais e profissionais,

em uma visdo dialética da realidade social em que a escola estd
inserida. Uma analise dialética se dd a partir da totalidade social,
visando a alcancar mais detalhadamente o que ocorre no dia a
dia, com suas forcas tedricas e em agio (que se faz por conflitos e
convergéncias). Esta visdo orienta para uma realiza¢do concreta e
aponta para as contradi¢oes e 0s consensos num ir e vir constante,
pois a rotina ¢ um movimento continuo.

Entao, da imagem se pode dizer: nem sempre vemos o que
realmente desejamos, ou, muitas vezes, vemos o que nio existe,
ou, ainda, o sentido dado aos fenémenos depende da forma
como interpretamos o olhar, o sentir e as préticas; o que vemos
depende, comumente, do que gostariamos de ver. Concorda?
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Serd que isso define um pouco curriculo? Ou vocé ficou confuso(a)?

Entdo, para que possamos iniciar esta etapa de estudos
construindo os conceitos de forma conjunta, vamos defini-lo
primeiro com base no senso comum. Registre algumas de suas
impressoes sobre o que vocé entende como curriculo. Qual a
relagdo do curriculo com o ensino e com a aprendizagem? Que
varidveis vocé pode destacar para articular curriculo e pritica
escolar? Qual a relagdo com a imagem? Escreva o que vocé
sentiu.

Vocé deve estar se perguntando: Por que estudar curriculo se
estamos estudando Didatica?

Comecemos o estudo enfatizando que, para construir um projeto
educacional que atenda as perspectivas e exigéncias do ensino,
da aprendizagem e a dindmica da produgio de conhecimentos,

¢ preciso compreender a complexidade que envolve a questio
curricular. E preciso ter uma visio geral de como funcionam

a sociedade, os paradigmas, suas estruturas e suas complexas
conexdes socioeconomicas e cientificas, assim como é importante
obter conhecimentos das diversas teorias curriculares para
compreender melhor certas agdes no dmbito da escola e de suas
praticas.

O papel da teoria pedagdgica ou de uma teoria
curricular é explicitar o que se espera da escola, ou

O seja, que saberes, que experiéncias, que praticas
esperam que os alunos interiorizem para fazer uso
deles diante de demandas e de exigéncias da vida e
da sociedade. (LIBANEO, 2006, p. 106).

Unidade 1
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Quando se fala, portanto, em analise e discussio de curriculo
ndo significa dizer que existem modos eficientes e infaliveis para
a realizagdo de priticas que consigam fazer com que os alunos
aprendam os conhecimentos ou os contetdos selecionados para
um determinado curriculo escolar. Entretanto, deve-se considerar
seriamente as intrincadas conexdes entre o que se ensina nas
escolas, nas respectivas salas de aula, e as relagdes que se
estabelecem dentro e fora delas para atuar sobre os elementos
essenciais do ensino e da aprendizagem na pratica escolar:
sujeitos, processos ¢ resultados.

@B? E nas escolas e nas salas de aula que se verifica,

por exemplo, que 64% dos alunos de 52 série ndo
aprenderam a ler e a escrever, conforme dados do
SAEB, mas é nelas [também] que podem ocorrer

mudancas qualitativas no desenvolvimento da
aprendizagem. (LIBANEO, 2006, p. 72).

Ainda sob essa premissa, perceba que a pritica escolar consiste
na concretiza¢io das condigdes que asseguram a realizacdo do
trabalho docente. E preciso, também, levar em conta que a
pratica escolar tem atrds de si condicionantes sociopoliticas que
configuram diferentes concepgdes de homem e de sociedade

e, consequentemente, diferentes pressupostos sobre o papel

da escola, aprendizagem, rela¢des professor-aluno, técnicas e
estratégias pedagdgicas etc.

Nesse contexto, fica claro que o modo como os professores
realizam seu trabalho, selecionam e organizam o conteudo das
matérias, ou escolhem técnicas do ensino e avaliagio tem a ver
com os pressupostos explicita ou implicitamente (LIBANEO,
1992, apud LIBANEO, 2006, p-115) e estdo presentes nas
formas como concebem o curriculo, ou na forma como ele é
vivenciado nos diversos dmbitos educacionais, ou em quais os
elementos sio destacados como relevantes no cotidiano das
escolas e dos sistemas educativos. Assim, ndo é dificil perceber
que o curriculo nao é um documento materializado em papel,
¢ muito mais do que isso, ndo é mesmo?

Note que ¢ essencial entender como funciona a engrenagem
social e as relagdes que se estabelecem entre as diversas formas
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de acesso ao conhecimento, compreendendo as diferencas entre
as culturas, fatos de um dado contexto, pois a aproximagio das
situagdes de aprendizagem a realidade pessoal e cotidiana dos
estudantes, entre outros fatores, permite transformar praticas
espontaneistas em praticas intencionais, e isso se dd pela escola.

Segundo Veiga (1993),

A escola é parte integrante do todo social. Com

isso, entendo que a escola é uma institui¢do nio
autonomizada. E parte integrante e inseparavel dos
demais fendmenos que compdem a totalidade social.
Como parte integrante do todo social, a escola exerce

a fungio precipua da socializagdo dos conhecimentos
historicamente produzidos. Essa maneira de compreender
o papel da escola aponta, necessariamente, para a
transformagio das estatisticas escolares a fim de

propiciar a elevagio cultural do individuo e da sociedade.

(VEIGA, 1993, apud LIBANEO, 2006, p. 119).

Colocarmo-nos diante de algumas concepgodes do curriculo nos
possibilita perceber as articulagdes possiveis com a pratica escolar
e as diretrizes educacionais, pois bem coloca Veiga, “a escola é
parte integrante do todo social, e exerce a fungdo precipua da
socializa¢io dos conhecimentos historicamente produzidos” e tem
objetivos claros, como todos sabemos, conforme também aponta
a autora.

Bem, para efeitos epistemoldgicos, serdo consideradas trés
grandes dimensoes para a compreensio da abrangéncia do
curriculo, sendo que ¢ a partir delas que poderemos situar nossa
discussio para melhor compreender como ele se organiza e, por
consequéncia, como e em que condi¢des a pritica de ensino pode
emergir e se desenvolver.

Essas dimensoes aparecem diluidas ao longo das discussoes no
livro, pois, ao abordarmos as formas como o curriculo se organiza
deve-se compreender que nio hd uma coisa e depois outra, elas
sdo parte integrante do “conjunto de saberes construidos sobre

a escola e seus mecanismos, até seus resultados”. Veja quais sao

as abrangéncias que norteiam o estudo do curriculo e da escola.

Acompanhe.

Unidade 1
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De acordo com Vorraber Costa,
representacdo é o resultado de

um processo de produgao de
significados pelo discurso, e ndo
como conteido que é espelho

e reflexo de uma “realidade”
anterior ao discurso que a

nomeia. Representacao, entao,

sao nogdes que se estabelecem
discursivamente, instituindo
significados de acordo com
critérios de validade e legitimidade
estabelecidos sequndo relagdes de
poder. (...) sdo mutantes, ndo fixas, e
nao expressam, nas suas diferentes
configuragbes, aproximagdes a um
suposto “correto”, “verdadeiro”,
“melhor”. (VORRABER, 2005, p.
40-41).

26

1. A primeira diz respeito aos aspectos socioinstitucionais:
que agem como elementos entre a praxis social e
0 que acontece nas institui¢oes: uma dimensio de
multiplas faces e geradora de contradi¢oes e conflitos.
Compreendem as diretrizes gerais e suas formas de
representagao.

2. A segunda destaca a histdria e a identidade dos sujeitos
que estdo envolvidos no processo de aprendizagem, e
que sdo legitimados institucionalmente; integra a terceira
dimensdo que constituiu as possibilidades conceituais sob
as quais se orienta o curriculo.

3. A terceira é a dimensdo que se refere a abrangéncia
pedagégica: que vai desde a visio que origina os
curriculos, os programas de ensino, as préticas em sala de
aula, os procedimentos metodolégicos, a avaliagao etc.

@ Vocé ja esbocou uma forma de conceber o curriculo,

mas como ele é entendido e definido pelos

O estudiosos? Sera que vocé se aproximou o bastante?
Vamos ver?

Ao definir curriculo, Toméz Tadeu da Silva (2005, p. 15-16)
afirma que “é trajetdria, percurso”. O curriculo é autobiografia,
a nossa vida, o curriculum vitae: no curriculo forja-se a nossa
identidade. “(...) além de uma questdo de conhecimento, o

curriculo é também uma questdo de identidade, é documento de
identidade”.

E importante que vocé também o compreenda assim — um
documento de identidade, com uma histéria vinculada a formas
especificas e contingentes de organizagio da sociedade e da
educagio (SILVA; MOREIRA, 2005, p. 8), pois o curriculo se
constréi, mesmo, nos processos sociais mais amplos da cultura;
sendo assim, conhecer sua “morfologia” nos permite ter uma
compreensio dos processos de pensamentos e acdes de uma
determinada época, e nessa dimenséo a escola estd inserida com
todos os seus mecanismos de representagio.
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Identificar como funcionam os mecanismos escolares

pelo curriculo, a partir de suas dimensdes e abrangéncias
(socioinstitucional, pedagégica e identitiria), como vocé jd viu,
permite-nos analisar os objetivos das institui¢des e das praticas
ali desenvolvidas. Possibilita, inclusive, identificar concepgoes,
ideologias, crencas e valores, o que torna mais ficil entender
como determinadas priticas perduraram por longos periodos e
foram tidas como adequadas ou inadequadas.

Note que, como educadores, isso nos oportuniza
refletir sobre o processo de construcdo das politicas
(O  educacionais que sao elaboradas com base em uma
visdo de mundo e sobre como as escolas interagem
com relagdo a construcao de conhecimentos
cientificos e escolares, assim como sobre os saberes
profissionais que entram em cena na composicdo
de uma pratica docente. E possivel observar como
se materializam, entao, as acdes com base nas
concepcodes e de que forma algumas praticas sao
selecionadas como vdlidas em detrimento de outras.

As reflexdes sobre a construgio do curriculo escolar, de certo
modo, sintetizam resultados que correspondem, também, as
dimensoes nucleares de uma identidade profissional e que fazem
parte de um “conjunto de inten¢des expressas em um projeto
politico cultural e de um conjunto de vivéncias que constituem
as préticas que desenvolvemos” (MOREIRA, 2005), as quais
podemos também chamar de curriculo, e que resultam em um
projeto profissional e um “modelo” de a¢do pedagdgica.

O objetivo, ao longo deste livro, é discutir a didatica,
a docéncia e suas variaveis, apontando relacdes

com o cotidiano social, a realidade educacional e

na perspectiva da experiéncia e pratica, porque a
teoria, enquanto elemento discursivo, por si s6, nao
faz sentido; é preciso estar atrelada aos predicados
da pratica social, cujos significados se interligam
constituindo-se em elementos para analise do
contexto escolar - relacionados aos infinitos saberes
- tanto do professor quanto do aluno, assim como da
sociedade.

Unidade 1
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Sob essa perspectiva, de imediato surgem interrogativas ligadas
aos elementos constitutivos da dindmica escolar. Qual seria o
trabalho do professor diante da fun¢io escola? O que o qualifica?
O que caracteriza os saberes do professor e do aluno? Qual o
papel da sociedade e da escola na produgio de conhecimentos e
saberes vilidos para a humanidade?

Essas sio questoes desafiadoras e tém relagio direta com o
curriculo.

O escritor portugués Eca de Queiroz sabiamente disse em um de
seus escritos que para ensinar hd uma formalidadezinha a cumprir —
saber. Se tomarmos como verdadeira a proposi¢do, entdo o saber
¢ uma varidvel importante a ser considerada, e, talvez, o inicio

de tudo. Porém, sobre o que ele afirma é importante ressaltar,
ainda, que s6 isso ndo basta, é preciso ter claro, também, “o que
precisamos saber e o que fazer com esse saber”, principalmente
quando se tem por finalidade institucional o ensinare o
aprender.

Desse modo, ¢ preciso que haja “uma rela¢do de intimidade
com o saber”, diz Charlot, (2000, p. 72), e, acima de tudo, é
preciso compreender que essa relagio é também determinada
por multiplas dimensdes e fatores — internos e externos. Nesse
caso, que saberes sdo necessdrios? De onde se originam? E que
denominag¢io podemos aludir a expressao relagdo com o saber?

Para Bernard Charlot (2000, p. 72), a relagio com o saber é

uma forma da relagio com o mundo, (...) é o conjunto de
imagens, de expectativas e de juizos que concernem ao
mesmo tempo ao sentido e a fungdo social do saber e da
escola, a disciplina ensinada, a situagio de aprendizado
e a nés mesmos. Toda relagio com o saber é também
relagdo consigo préprio: através do aprender. Qualquer
que seja a figura sob a qual se apresente, sempre estd

em jogo a construgdo de si mesmo e seu eco reflexivo, a
imagem de si.
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Observe que as relagoes entre teorias pedagdgicas e teorias

do conhecimento dizem respeito as relagdes entre saber e
conhecimento e, de acordo com Charlot (2002), a relagio com

o saber deve ser entendida como uma relagio epistémica, pois o
aprender consiste em uma atividade de se apropriar de um saber
que ainda ndo se possui, saber este que tem sua existéncia em
objetos, pessoas, em si mesmo, locais etc. Significa que aprender
¢ ter mais saber, e para ter mais saber passamos por um processo
de constru¢io do conhecimento que se dd pela atividade em
relagdo com sujeitos e objetos mediados pela cultura, ou seja, com
o mundo.

Observe que para o sujeito — aluno em formagdo — o objetivo de
perseguir um produto da aprendizagem favoravel, ou seja, um
saber [designado qualificante], dd-se em funcio de conquistar um
determinado espago, alcancar um certo sfafus, uma posi¢io de
destaque, ou, dito de outra forma, criar “uma interdependéncia e
tornar-se alguém”, (Idem, p. 72); e a forma como cada professor
atua nesse processo de organizagio das situa¢des de ensino e
aprendizagem orienta-se com base nas disposi¢coes de um dado
curriculo, as vezes oculto, que ¢ formado, também, de saberes e
experiéncias docentes e de outrem.

" ou

(“implicito”, “latente”, “escondido” ou “paralelo”),

(O umadimensao relacionada com os processos de
socializacdo relativos as diversas experiéncias
escolares, académicas ou sociais, que traz consigo
valores, cujos principios influenciam na formagao, sem
que cheguem, intencionalmente, a se explicitar como
objetivos educativos, propriamente.

ﬂ Yurgo Santomé (1995), considera o “curriculo oculto”

O curriculo oculto diz respeito a

todos aqueles conhecimentos, destrezas, atitudes e valores
que se adquirem mediante a participa¢do em processos

de ensino e aprendizagem e, em geral, em todas as
intera¢oes que se ddo no dia a dia das aulas e escolas.

(SANTOME, 1995, p. 201).

Unidade 1
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Entdo, contemplando esse conjunto de aspectos e circunstincias,
vocé pode perceber que existem multiplas possibilidades de
organizacio dos curriculos e programas escolares, que se

assim forem analisados rompem com a légica tradicional e
possibilitam aos gestores e professores desenvolverem marcos
interpretativos condizentes com as diversas realidades escolares.
E, nesse sentido, a Didatica, que é teoria e pratica do processo
de ensino, mantém a unidade entre objetivos, contetdos,
métodos e formas organizativas do ensino. Também oferece os
principios para as conexdes entre o ensino e a aprendizagem para
desenvolver condi¢oes especificas para cada situagdo que se cria
nos diferentes modelos pedagégicos, identificados nos diferentes
tipos de curriculo.

Os métodos de ensino constituem, assim, uma categoria da
Didatica, tomando uma condigdo ou caracteristica prépria em
relagdo a outros tipos de métodos epistemolégicos e cientificos,
correspondentes ao processo de conhecimento e relativos as
ciéncias e suas pesquisas, respectivamente. Sobre os métodos
de ensino, vocé vai estudar mais adiante quando falarmos de
planejamento.

Veja como a Didatica interage — ou deveria agir - como drea
de estudo no interior da escola e no Ambito do curriculo. Sio
algumas de suas caracteristicas no contexto deste livro:

m deve partir da andlise da pratica pedagdgica concreta e
seus determinantes, fazendo-a de um modo critico;

m precisa contextualizar a pritica pedagégica para
poder repensar as dimensoes técnicas e humanas para
compreendé-las na sua dimensio global, forjadora de um
projeto emancipador;

» deve analisar as diferentes metodologias explicitando
seus pressupostos, o contexto em que surgiram,
preocupando-se com a visio de homem, de sociedade,
de conhecimento e ao tipo de educagio a que deve
responder;
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precisa elaborar reflexdes didaticas a partir de andlises
de experiéncias para poder trabalhar continuamente a
relacdo entre a teoria e a pratica;

m deve assumir o compromisso com a transformagio social,
com a busca de praticas que tornem o ensino eficiente e
que estejam voltadas aos interesses do aluno como sujeito
do conhecimento;

m deve procurar romper com as préticas profissionais
individualistas promovendo o trabalho coletivo e
compartilhado-o entre professores e demais agentes da
escola;

m deve buscar alternativas de se pensar uma educagio
de qualidade mantendo os educandos na escola, com
a proposta de um projeto educacional pautado no
compromisso politico-pedagdgico; e,

m nio pode deixar de discutir o curriculo e sua interagio
com a sociedade e comunidade a partir das experiéncias
pedagdgicas concretas.

Cabe ressaltar que o curriculo mantém uma intimidade com
todas as dimensdes da escola, em seus vdrios Ambitos; a avaliagio
também estd intimamente relacionada. Como veremos adiante,
ela ¢ um dos elementos essenciais na prepara¢do ou organizagio
de um curriculo, seja ela avalia¢do da aprendizagem, feita na sala
de aula ou as outras formas existentes no processo educacional.
Essa forma de “verificagdo” vai contribuir para saber como
caminha a escola em relag¢do ao seu curriculo também. Chega

a ser até redundante, mas € isso mesmo, uma construgio ciclica
e processual. S6 assim se podem medir os resultados para
retroinformar as pessoas que elaboram esse curriculo, visando ao
aperfeicoamento de seu trabalho e retroalimentando o sistema
para a melhoria do processo educacional.

- Vamos estudar um pouco mais sobre a importancia de compreender as
« » s * i -, ?
mazelas” tedricas e praticas do curriculos
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Secao 2 - As principais tendéncias do curriculo e da
didatica

O vocibulo “curriculo” aparece pela primeira vez com o
significado de planificagdo do ensino, na obra de Bobbit, 75e
curriculum, em 1918. A principio, didética e curriculo instituiram
seus campos de estudo sem que houvesse a interferéncia de uma
no campo da outra; as respectivas dreas referiam-se a conteudos,
sujeitos e finalidades diferentes, restringindo-se, no entanto,

aos seus objetos de estudo. Somente a partir dos anos 60 é que

o curriculo comega a compor o campo de estudo da didatica,
tornando-se fundamental para a compreensio da educagio e das
préticas educativas. Assumiu, assim, as fisionomias e tendéncias
de cada época, as quais definiram os modelos ao longo das
décadas, como vocé teve a oportunidade de ver anteriormente.

Os estudos do curriculo priorizam aspectos mais gerais e
globais, que fornecem subsidios para uma compressao da
base educacional. Sendo assim, procuram dar visibilidade aos
pressupostos de selegdo e organizagio do conhecimento e de
como se dd esse processo. Mostram que as tendéncias que
mobilizam interesses, pertencem a individuos e grupos.

O enfoque curricular se d4 sob os seguintes “pronomes™ o “que”,
“por que”, o “para que” e sob quais alicerces o ensino vai se
desenvolver, situando os sujeitos da rela¢do ensino-aprendizagem,
que sdo objeto de estudo da diditica.

Porém, para que os contetdos curriculares cumpram sua

finalidade sdo necessarias a¢des no sentido de construir as

melhores estratégias, que estdo diretamente articuladas a
» «

“conteddo”, “objetivos”, “avaliagdo”, “contexto sociocultural e
politico” etc.

A tendéncia atual considera imprescindivel uma
integracdo entre curriculo e didatica, que precisa estar
articulada no sentido de favorecer o trabalho docente
de forma contextualizada tornando o ensino e a
aprendizagem eficientes.




O curriculo significa “percurso ou trajeto” como diz Tomaz

Tadeu; portanto, deve-se defini-lo em fungio dos caminhos que a

institui¢do precisa tragar, pois ele sinalizard aspectos pelos quais

merece atenc¢do especial, jd que ele ¢ de fundamental importincia

para o sucesso escolar, na medida em que € visto como
instrumento verdadeiramente util e eficaz.

Desse modo, é preciso atentar para algumas questdes basicas e
necessdrias ao seu planejamento, organizagio e execugdo. Sio
elas: a flexibilidade, a atualidade e a capacidade de transmitir
conceitos, informagdes, praticas e teorias que unam, integrem e
explorem temas variados e, a0 mesmo tempo, complementares.
Nio basta uma boa programagio curricular, mas oferecer uma
visdo o mais completa possivel da vida e dos saberes relativos a
escola. Vocé concorda?

Tendéncias

Ha pelo menos trés grandes tendéncias que se podem observar
com base na trajetéria do curriculo: Teoria Tradicional, Critica
e Pés-Ciritica. Nio € nossa inten¢io fazer uma discussio das

mesmas, sendo contextualizar, mesmo que rapidamente, para que

vocé possa melhor compreender as agdes no campo educacional
com relagdo aos elementos do processo pedagégico. Entdo, em
sintese, temos:

m Teoria Tradicional do Curriculo — enfatiza os conceitos

pedagégicos de ensino e aprendizagem e supoe a
neutralidade do processo. Envolve aspectos referentes

a avaliacio, metodologia, didética, ao planejamento e
aos objetivos. Aqui podemos destacar uma excessiva
preocupacio com o planejamento, porém descolado de
uma andlise mais ampla e contextualizada do ensino e
da aprendizagem. Predomina um ensino psicologizante
e fragmentado; isso perdura até meados da década de
70. Essa teoria estd descolada de uma antropologia das
praticas.
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» Teoria Critica do Curriculo — comeca a surgir ja na
década de 60, cujas premissas negam a neutralidade e
se definem melhor os conceitos de ideologia e poder.
Surgem novos termos no contexto das discussoes
educacionais que enfocam: ideologia, reprodugio cultural
e social, poder, classe social, capitalismo, relagoes sociais
de produgio, emancipagio e libertagao, curriculo oculto
e resisténcia. A teoria critica do curriculo podemos
incluir as discussoes e desenvolvimento das premissas
da educagio popular e da pedagogia critico-social dos
contetidos.

m Teoria P4s-Critica do Curriculo — essa centra a énfase
no conceito de discurso e nas representagdes como
influenciadoras do processo curricular. As discussoes
giram em torno de concep¢oes de identidade, alteridade,
diferenca, subjetividade, imagindrio, significagdo
e discurso, representacio, cultura, género, raca e
etnia, multiculturalismo. H4 uma divergéncia com
a Teoria Critica do Curriculo e esta se dd no campo
do entendimento de que o poder néo se limita as
classes sociais, mas encontra-se pulverizado, ou seja,
independente do lugar onde esteja e de relagoes de género
e etnia e classe. Com as teorias pds-criticas, o mapa do
poder é ampliado para incluir os processos de dominagio
centrados na raga, na etnia, no género, na sexualidade

(SILVA, 2005).

O curriculo deve ser vivido e definido na agio cotidiana da
escola. Ele estd impregnado das contradi¢des da sociedade e
serve para balizar priticas e visdes de mundo reais com respostas
auténticas, coerentes e transitorias sobre o conjunto que o
compde. Teoria e pritica, no curriculo em a¢io, andam de maos
dadas. Mais adiante vocé verd a diferenca entre o curriculo

« . » « ~

oficial” e “em acdo”.

§ ) O que é curriculo? Como podemos defini-lo em
S algumas expressdes?
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Elemento discursivo da politica educacional.

Expressa sua visio de mundo, o projeto social, uma
verdade transitdria.

Expressa relagoes de poder, cultura, expectativas pessoais
e profissionais.

= E um conjunto articulado de conhecimentos e saberes.

= E um instrumento que sintetiza as concepgdes de uma
dada época.

Apresenta—se com visdes micro e macrossociais.

E uma representagio da realidade que se materializa
nas praticas escolares, cujos sentidos se ddo no fazer
cotidiano.

Dentre as muitas defini¢des de curriculo, buscamos em Voraber
Costa (1998, p. 41) uma que nos parece bem pertinente e
contextualizada para o momento. Veja o que ela diz.

Curriculo é “um conjunto articulado e normatizado de saberes,
regidos por uma determinada ordem, estabelecida em uma arena
em que estao na luta visdes de mundo e onde se produzem,
elegem e transmitem representacdes, narrativas, significados
sobre as coisas e seres do mundo”. (COSTA, 1998, p. 41).

O que isso significa? A primeira vista é uma abordagem simples,
mas se pensarmos atentamente podemos ver que ¢ um conceito
complexo, ndo é mesmo? Serd por qué?

Bem, a resposta é simples: porque produzir, selecionar e
reconstruir representa¢oes, narrativas e significados sobre as
coisas e seres do mundo implica uma série de determinantes
e ¢ uma a¢do complexa; e, como docentes, estamos expostos a
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esses fendmenos diariamente. Eles devem ser considerados na
construcio do trabalho docente, na preparagio dos programas
escolares, nos planejamentos, na prepara¢io das aulas, nas
avaliagoes dos alunos e da prépria pratica. Certo?

Moreira (1999), ao afirmar que o curriculo é “um conjunto de
experiéncias que a escola organiza, em torno do conhecimento
escolar, para serem vividas por alunos e professores”, torna-o
um elemento importante a ampliacio das possibilidades para
a melhoria da qualidade do ensino nas escolas e das politicas
educacionais com um todo.

As politicas educacionais pressupdem politicas para
a escola, e estas devem basear-se em necessidades
O edemandas originadas nos contextos concretos de
ensino e na aprendizagem das escolas e das salas de
aula. Chamo de politicas para a escola a definicdo
de objetivos sociais e culturais para a escola, as
capacidades de formar, as competéncias cognitivas e
habilidades, os formatos curriculares, as metodologias
de ensino, as praticas de organizacao e de gestao da
escola, as condi¢des profissionais que asseguram os
objetivos e os melhores resultados de aprendizagem,
os niveis esperados de desempenho escolar dos
alunos. (LIBANEO, 2006, p. 82).

Vocé deve estar percebendo que “o curriculo nio é produto
puro de conhecimentos”, (SILVA, 1998, p. 8); é uma trama que
retine um conjunto de visdes e interesses, sdo entrelacamentos
de poder e controle, que estdo ligados a uma questdo

politica, principalmente se lembrarmos que cada época cria
sua prépria “rede de significados”. Assim sendo, as praticas
cientifico-sociais estdo ali incluidas: a ciéncia, a escola e

seus modelos metodolégicos e as préticas e seus professores.
Por isso, ¢ necessério ter presente que curriculos diferentes
produzem formacdes diferentes, praticas diferenciadas,

e, consequentemente, formas divergentes de se considerar o
fenémeno educativo.
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O curriculo escolar deve ser visto como a expressdo de interesses
sociais determinados. Vocé ji seu deu conta disso, ndo é mesmo?

Porém, é importante que se diga que este deve ser compreendido,
também, como produtor de subjetividades, ou seja, sob o ponto
de vista da produgio de identidades, pois, segundo Vorraber
Costa, “é um lugar de circula¢do das narrativas, mas, sobretudo,
¢ um lugar privilegiado dos processos de subjetivagio, da
socializacio dirigida, controlada”. E em grande parte a escola que
tem sido atribuida a competéncia para concretizar um projeto de

individuo para um projeto da sociedade. (COSTA, 2005, p. 51).

“Né&o cabe considerar um significado certo ou errado;
0 que se faz necessario é precisar que ponto de vista
estd sendo adotado quando se fala em curriculo”.
(MOREIRA, 1999, p. 25).

O curriculo s6 pode ser definido e formulado a partir de sua
andlise em institui¢des escolares, e sobre isso Goodson (1998,

p. 232), chama-nos atengio para o seguinte: devemos ver o
curriculo como construgio social, primeiramente no 4mbito da
prépria prescri¢do, mas depois também no dominio do processo
e pratica, portanto, descolada de que tudo tem intencoes
macrossociais fixas. E preciso ter em conta, sendo assim, as
diferencas que contracenam no espago escolar, a construgio
decorrente do grupo e da cultura, de interesses individuais e
profissionais distintos.

Analise a seguinte problematizagio.
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Situagao A - Questao de curriculo

@’}9 Numa dada instituicao, entram em cena questdes de
carater politico muito fortes. A diretora foi indicada e

a comunidade escolar e do bairro nao a aceitam, pois
ja ha um histérico de autoritarismo, porque quando ja
esteve ocupando a funcdo definia, praticamente tudo,
na esfera do individualismo. Entdo as coisas chegavam
sempre de cima para baixo e desagradava professores
e comunidade. Todos acham que esta funcao até pode
ser exercida por ela, desde que seja um processo de
definicdes e consensos democraticos, afinal, o grupo
acredita que é assim que uma escola se faz! O que
vocé acha? Uma situagdo complicada, ndo? Essa é uma
questéo de curriculo? O que poderia ser feito? Insira
seu comentariol

Segundo Goodson, numa determinada institui¢do de ensino ou
sistema de governo entram em jogo varidveis de teor politico,
financeiro, conhecimentos e poder advindos das posi¢oes

que cada integrante ocupa nesse lugar. Portanto, o curriculo
escrito legitima as diferentes nuances que vai adquirindo na
sua construcio tendo um significado pratico e simbélico. O
registro do curriculo, segundo esse autor, “¢ um testemunho
visivel, pablico e sujeito a mudangas, uma légica que se escolhe
para, mediante sua retdrica, legitimar uma escolarizagio”.

(GOODSON, 1998, p. 21).

Portanto, as discussoes sobre como conduzir a gestdao da escola
¢ também assunto de curriculo e somente avanca se houver
trabalho colaborativo e o projeto da escola tiver um carater
participativo.
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Perceba que o curriculo, entdo, torna-se um “instrumento
instdvel” transitério, que vai sendo tecido e se complementando
na pritica individual e social, na intera¢do com as multiplas
formas de ser e fazer do contexto escolar; por isso, a
denominacio, curriculo em agdio.

Digamos que o curriculo oficial é o ponto de partida; porém, ao
se fazer e se complementar no cotidiano da escola, ele assume

as feicoes do grupo, e considera as individualidades formando a
“filosofia da escola e das priticas daquela instituicao”.

Tendo em conta sempre as
diferencas individuais de
pensar e agir em funcéo

O curriculo, portanto, encontra uma realidade pré-existente e vai
se regulando e sendo regulado por ela, na qual se entrecruzam

préticas e significados para cumprir uma certa finalidade. No dos saberes que cada um
rastro de Sacristin (2000, p. 32), diriamos que, em sintese, o possui.
curriculo:

m ¢ a expressao da funcdo socializadora da escola;

¢ um instrumento que cria toda uma gama de usos,
de modo que é um elemento imprescindivel para
compreender o que costumamos chamar de pratica

pedagégica;

m estd diretamente relacionado com o conteido da
profissionaliza¢do dos docentes — o que se entende por
bom professor, as fun¢des que se podem desenvolver
dependem da variagio nos contetdos, finalidades e
mecanismo de desenvolvimento curricular;

m estd relacionado ao entrecruzamento de componentes
e determina¢des muito diversas: pedagdgicas, politicas,
administrativas, produtivas de diversos materiais, de
controle sobre o sistema escolar, de inovagao pedagégica;

m ¢ 0 ponto central de referéncia na melhoria da qualidade
do ensino, na mudanga das condi¢oes de pratica, no geral
e nos projetos de inovagdo dos centros escolares.

Na figura a seguir, vocé consegue visualizar como se organiza um
curriculo e sob quais dimensdes ele deve ser considerado.
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COND[COES INSTITUCIONAIS
Politica Curricular

- / Estrutura do sistema educativo
SELECAO CULTURAL Organizagdo escolar

O que se seleciona
Como se organiza

Curriculo

como Cultura

da escola
Conteudos Explicito
e codigos Oculto

s

CONCEPCOES CURRICULARES
Opgdes politicas
Concepgdes psicologicas
Concepgoes epistemologicas
Concepgoes e valores sociais
Filosofia e modelos educativos

(&

Figura 1.1 - Esquema para uma teoria do curriculo
Fonte: Sacristan (2000).

Em um destaque a Teoria Critica do Curriculo, podemos dizer
que ela possibilita um novo entendimento sobre nosso papel

no contexto educacional. Orienta no sentido de que trabalhar

em determinado curso, ou drea do saber, por exemplo, nio

¢ apenas transmitir conteddos de forma neutra e destituida

de fundamentagio teérica, ideoldgica e politica. E, antes de

tudo, compreender que o conjunto de relagdes e representagdes
econdmicas, culturais, politicas e sociais englobam o
desenvolvimento de determinados saberes e poderes constitutivos.

-

E, desse modo, como descrito na sequéncia.

O conjunto de visdes, métodos e linguagens
multiplas que formam o curriculo e a estrutura

(O  tedrica com a qual trabalhamos o conhecimento e
a formacao dos alunos.Os docentes devem ter isso
claro ao formularem seus planejamentos e politicas
educacionais.
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Segundo Libaneo (1991),

curriculo é conjunto de contetidos cognitivos e simbdlicos
(saberes, competéncias, representagdes, valores)
transmitidos (de modo explicito ou implicito) nas praticas
pedagdgicas e nas situagdes de escolarizagio, isto ¢, tudo
aquilo a que poderiamos chamar de dimenséo cultural e
cognitiva da educagio escolar.

Nesse contexto, a formagio do professor e a producio de saberes
sdo um aspecto fundamental e parte integrante do curriculo,
como ji destacamos.

Observe que, em se tratando de curriculo e didatica, é

fundamental saber que numa concepgio tradicional ele ainda

é sindbnimo de programa ou planejamento. Trata-se de uma

concep¢dao que nos remete aos programas nacionais ou para o

curriculo escolar programatico e recebe, de acordo com diferentes

autores, multiplas denominagdes: “curriculo formal”, “curriculo

oficial” e “curriculo prescrito”. Essa visio do curriculo diz .

" T . ., Respectivamente para
respeito ao legitimado pelos poderes instituidos e corresponde a Perrenoud, Goodlad, e
um sistema formal de conhecimentos e valores definidos como Sacristan.
validos para todos.

E necessirio que, ao longo da sua profissio, os docentes, em
seus variados niveis, reflitam sobre os impactos dos valores do
mundo globalizado nas mais diversas dreas do conhecimento

e que, a partir dessa reflexdo, tentem conceber uma pratica em
que o aluno seja sujeito do processo educativo, esteja no centro
do processo ensino-aprendizagem e que o projeto pedagégico
contemple uma pratica para além do ensino do simbolo, do
contar ou do ler unicamente, mas que os projetos tragam em si
uma preocupacio com a realidade social contextualizada e que
o “contar”, o “ler” e o “escrever” tenham significado — por meio
de um ensino eficiente e devidamente aplicdvel as situa¢des do
cotidiano do aluno.
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Brincar de comércio aproxima ensino do real

Num tempo em que as escolas cultivavam o medo diante do professor
e uma Matemética que parecia se destinar apenas a uns poucos
“iluminados”, Malba defendia exatamente o oposto. E ainda atacava os
“algebristas”, académicos que se dedicavam ao que o escritor chamava
de “o inatil da Matematica”. Eles eram os responsdveis por definir os
curriculos e os livros didaticos daquele tempo, além das questoes

dos exames publicos, que Malba nao cansava de ridicularizar. Uma
delas: “Dona Rosinha comprou 5 milésimos de tonelada de manteiga

a 6 cruzeiros cada hectograma. Quanto gastou?” Para Malba, “s6 um
parandico pediria manteiga assim”. Uma prova de que todo ensino de
Matematica se beneficia de uma injecdo de Malba foi dada por Juraci
Faria nas escolas municipais de Queluz (SP). Durante dois anos, ela
organizou um programa de treinamento de professores nessa cidade
em que o escritor passou a infancia. Juraci disse ter encontrado entre
eles uma concepcao pedagdgica “sem vida, tradicional, desvinculada
da rotina das criancas”. Uma das iniciativas para aproximar o ensino

da realidade foi promover, com classes de 32 e 42 séries, uma atividade
apelidada de “matematica do supermercado”. Os alunos foram
chamados a fazer um levantamento de produtos e pre¢os no comércio
de verdade e criaram um supermercado em classe. Foi possivel
experimentar varios enfoques, entre os quais o uso da calculadora
para as “operacdes comerciais” e o trabalho com nocdes dos solidos
geométricos aplicadas as embalagens dos produtos.

Malba Tahan era o pseuddnimo do professor de matematica Julio
César de Mello e Souza, nascido no Rio de Janeiro ha 110 anos. Ele é
o autor de um dos maiores sucessos editoriais de todos os tempos
no pais, 0 romance O Homem Que Calculava, atualmente na 652
edicdo. Seu nome ficou téo identificado com a face mais amigavel

dos numeros que a data de seu aniversario, 6 de maio, devera se
tornar o Dia Nacional da Matemdtica, de acordo com um projeto de
lei em tramitacdo no Congresso. A lei foi proposta por professores da
matéria que véem em Malba um exemplo a ser seqguido e uma fonte
inesgotavel de idéias para suas aulas.

Os principios desse modo diferente de dar aula sdo bem simples e
o préprio Malba se encarregou de enuncia-los no livro Antologia
da Matematica: “Deve-se ensinar bem o facil, o que é basico e
fundamental; insistir nas no¢des conceituais importantes; obrigar
o estudante a ser correto na linguagem, seguro e preciso em seus
calculos, impecavel em seus raciocinios”. Tudo que possa cheirar a
chatice e obscuridade deve ser evitado ao maximo. “Malba encerrava
as aulas propondo aos alunos um desafio matematico, do género
que fez o sucesso de seus livros”, diz Juraci Faria, professora da
Universidade Metodista de Sao Paulo. “Ele nao dava tarefas; dava
desafios.” (NOVA ESCOLA, n. 182, maio/05).
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Perceba, ento, que a forma como lidamos com o processo de
ensino tem a ver com o como concebemos o curriculo e 0 mundo
e suas multiplas praticas. Vamos avancar para o que o curriculo
pode produzir no 4mbito da pratica?

Se¢ao 3 - Curriculo: uma contextualizacao para
compreender a pratica educativa

A importancia da fantasia e do imagindrio no ser humano é
inimagindvel.

(Morin)

Vocé ja viu que o curriculo é permeado por teorias, valores,
concepgdes e crengas pessoais; é pratica docente que incorpora
essas experiéncias, também. Entretanto, é bem importante
salientar que nio deve ser dificil perceber que muitas teorias,
concepgdes e praticas se apresentam inadequadas em intimeras
escolas para as realidades vigentes, ndo é? Em relagio a isso,

Almeida (2000, p. 23) afirma que:

quando pensamos no professor e na sua prética docente,
na sua “didatica’, sabemos que por trds das mediagtes
que ajudam a estabelecer a rotina em sala de aula estd
também a sua histéria de vida, o local de onde observa e
participa dos acontecimentos; estdo suas representagoes
e a parcela de conhecimento socialmente produzido

que acumulou ao longo da vida, (sendo que ali) estdo os
fragmentos, uns mais outros menos internalizados, do
discurso educacional, bem como, fragdes de discursos
cientificos préprios das mais diversas disciplinas.

; ) ) Vamos refletir um pouco sobre isto?

O No seu ponto de vista, quais sdo as questdes atuais
gue mais afetam as praticas pedagogicas nas escolas?
Que inter-relagées se podem fazer com o papel dos
professores, da didatica e com o curriculo? Qual a
receita certa para uma pratica pedagogica ideal? Sera
que existe?
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Hoje, ja podemos dizer que nio existe um tnico modelo em
educagio, ou, que hd o mais correto. Devemos falar em modelos
que se estruturam segundo as opg¢des e escolhas, pois a sociedade,
as pessoas e suas praticas sdo plurais. Por isso, nao existe uma
receita pronta para ensinar. Nio esperem isso deste livro, ou
uma resposta clara as angustias que enfrentamos no dia a dia nas
salas de aula, nos diferentes niveis de ensino.

Existem, sim, referéncias com base em estudos e experiéncias.
Entretanto, nosso desafio, como educadores, é dar visibilidade

a teorias e praticas curriculares para pensar possibilidades de
desenvolvimento de uma docéncia coerente com a educagio
pretendida, aquela voltada aos principios de uma educagio ética,
democritica e de qualidade para que cumpram os preceitos
constitucionais de acesso e garantia de permanéncia do aluno na
escola, com vistas a uma escola de todos.

Que tal entender de onde essa expressao vem?

A concepcao liberal de democratizacdao de ensino traz ecos

da ideologia do liberalismo: ampliacdo da escola para todos.

(O que nao ocorreu no Brasil até o século XX). Essa concepcao
tem sua formulacao no seio das conquistas da humanidade

- em consequiéncia da Revolucao Francesa e da Revolucao
Industrial, bem como no inicio da composicdo do capitalismo.
A expansao da escolaridade afirma como pressuposto que a
escola é para todos — é um direito de todos (art. 227, CF). Mas a
escola é um direito de todos nao significa dizer que efetivamente
é de direito de todos. A escola que se oferece para todos

nao esta desenraizada das questdes sociais. Dessa forma, é
interessante pensar que a escola “estd” oferecida para todos.
No entanto, se as pessoas nao tém condi¢des de ter acesso a ela
e de nela permanecer, isto é interpretado como um problema
delas. Ou seja, pela 6tica liberal, as pessoas nao conseguem
galgar os degraus que a escola oferece porque nasceram com
incapacidade para tal.
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Percebendo a situagio do ponto de vista das praticas educativas
desejadas, pode-se dizer que a ideologia democrética nascida
dos sentimentos de libertacdo das opressdes que por um longo

periodo vivemos no Brasil comegou a apontar para a necessidade
de desenvolvermos propostas e situagdes pedagégicas que, em vez

de imporem a cultura do siléncio, conduzissem a liberta¢do dos

“oprimidos” (FREIRE, 1987) e emancipassem as classes mais

oprimidas construindo uma pedagogia da autonomia.

A pedagogia e a diditica, nesse sentido, assumem uma fungdo
de reflexdo sobre as finalidades educacionais e uma andlise sobre
as suas condi¢oes de existéncia e abrangéncia. Essas dreas estdo
interligadas a e com a prética educativa, pois ela constitui o Jocus
de anilise.

Sendo assim, vocé deve compreender que um curriculo ou
uma proposta pedagdgica nio se constréi no isolamento das
praticas e/ou das a¢oes advindas dos gabinetes, mas se faz no
conjunto de a¢des, com a participagio de todos - professores,
alunos, pais e comunidade -, nos diversos instrumentos que
sdo colocados a disposi¢io — na elaborac¢do das propostas
pedagégicas mais amplas até o projeto politico pedagégico da
escola. E nessa perspectiva do curriculo que a pratica educativa
e a diddtica devem ser pensadas — pedagégica, epistemoldgica e
culturalmente.

A pedagogia e a diddtica, nesse sentido, assumem uma fungio
de reflexdo sobre as finalidades educacionais e uma analise sobre
as suas condicoes de existéncia e abrangéncia. Essas dreas estio
interligadas com a pratica educativa, pois constituem o Jocus da
andlise.

A intera¢do define a dimensio de um projeto educativo ou os
processos educativos escolares. Desse modo, se entendermos
que todo desenvolvimento é desenvolvimento social, a mudanga
social também ¢ uma questio politica, e tudo depende de nio
reproduzir na educag¢do uma atuagio politica intervencionista,
verticalista e centralizadora, mas praticas compartilhadas e
dialégicas que favorecem as novas demandas sociais.
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Paulo Freire (1997), na sua obra Pedagogia da Autonomia, afirma
que cada periodo histérico é constituido por valores, formas de
ver e de ser no mundo, que estdo em constante mudanga. Assim,
ele diz “que ao romper o equilibrio, hd um esgotamento dos
valores que nio mais correspondem as novas demandas sociais”,
por isso a necessidade de renovagio e reavalia¢do constante; os
professores devem, por meio de sua pratica e formagio, contribuir
para o desenvolvimento de duas questoes fundamentais:

1. Uma em termos de desenvolvimento de atitudes,
de ordem social, de ética pedagdgica e cultural e de
motivagdes intrinsecas.

2. Outra em termos de agfo estratégica aos niveis da
organizagio curricular e da interagio pedagdgica guiada
por uma ética do cuidar, que tem pertinéncia particular
na educagio para a cidadania.

Diante disso, é de extrema importincia que vocé, futuro
professor, seja capaz de identificar e compreender os processos
de exclusdo social e cultural e que tenha, também, competéncia
para agir sensivelmente sobre o diagnéstico e a caracterizagio
das situa¢oes que surgem no cotidiano escolar, procedendo
encaminhamentos coerentes com o que o fenémeno exige por
meio do desenvolvimento de sua disciplina, construindo projetos
escolares coerentes com as necessidades observadas. Segundo

Libaneo (2006, p. 121),

as escolas hoje ndo podem eximir-se de discutir e

de implantar formas muito concretas de vivéncia
democritica e pritica de valores humanos. Tais praticas
precisam assentar-se num imperativo do aprender

a compartilhar, que é aprender — pela convivéncia
coletiva, pelo didlogo e pela reflexdo critica — construir
significados e entendimentos a partir do respeito as
diferencas, considerando-se marcos universais de
convivéncia humana.
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Nesse sentido, ¢ importante que se diga que ndo basta ao
professor saber o conteido de sua disciplina, ou seja, ter

um conhecimento epistemoldgico invejavel, se ndo tiver a
competéncia para atuar criando possibilidades, por meio de
estratégias diddticas, para ajudar os seus alunos a resolverem
problemas reais que estdo ligados a situagdes sociais, culturais

e humanas que, muitas vezes, fogem ao contetdo cientifico e
formal ditado pelo curriculo oficial. Por isso ha a necessidade de
que os professores se orientem sob principios que consideram a
reflexividade e as situacoes de diversidade existentes.

Sobre isso, Tomaz Tadeu da Silva aborda que

A pedagogia e o curriculo deveriam ser capazes de
oferecer oportunidades para que as criangas e os/as jovens
desenvolvam capacidades de critica e de questionamento
dos sistemas e das formas dominantes de representagio

da identidade e da diferenca. (SILVA, 2002, p. 92).

E ) Como um professor pode oferecer tais oportunidades?
S O que deve considerar na sua pratica?

Como pressuposto de aprendizagem, o processo pedagdgico
deve decorrer da codificagio de uma situagao-problema, ou
seja, o professor deve contextualizd-la provocando uma situagio
de ensino para que o aluno proceda o exercicio da abstragio e
apropriagdo, o qual, por meio de representacoes da realidade
concreta, constréi seus conceitos e conhecimento.

A questdo das diferencas e da identidade “é um
problema pedagdgico e curricular nao apenas porque
as criangas e os jovens, em uma sociedade atravessada
pela diferenca, forcosamente, interagem com o outro
no proprio espaco da escola, mas também porque a
questao do outro e da diferenca ndo pode deixar de
ser matéria de preocupacdo pedagdgica e curricular”.
(SILVA, 2000, p. 92).
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E nesse contexto que Freire se posicionou contra todo um sistema
social que exclui um individuo mediante um fator peculiar do
sujeito. Paulo Freire declarou que:

Aceitar e respeitar a diferenca ¢ uma dessas virtudes

sem o que a escuta ndo se pode dar. Se discrimino o
menino ou menina pobre, a menina ou 0 menino negro,
o menino indio, a menina rica; se discrimino a mulher, a
camponesa, a operdria, nio posso evidentemente escutd-
las e se ndo as escuto, ndo posso falar com eles, mas a
eles, de cima para baixo. Sobretudo, me proibo entendé-
los. Se me sinto superior ao diferente, ndo importa quem
seja, recuso-me escutd-lo ou escutd-la. O diferente nio é
o outro a merecer respeito é um isto ou aquilo, destratdvel

ou desprezivel. (FREIRE, 1997, p. 120, 121).

Tomaz Tadeu da Silva diz que

Uma politica pedagégica e curricular da identidade e da
diferenca tem a obrigacio de ir além das benevolentes
declaragoes de boa vontade para com a diferenca. Ela
tem que colocar no seu centro uma teoria que permita
nio simplesmente reconhecer e celebrar a diferenca e a

identidade, mas questiond-las. (SILVA, 2002, p. 100).

As diferencas produzem identidades: qual o lugar da

didatica?

A pritica de ensino ndo é neutra. Como vocé pode ver até
aqui, toda e qualquer disciplina traz em si nos seus contetdos
as intencdes do curriculo, além das diferencas nos grupos que
se constroem na escola e na individualidade de cada um. As
multiplas diferencas produzem a identidade, e a escola é um
espaco em que a diversidade e a diferenca encontram o seu
locus de existéncia e, muitas vezes, gera, também, a falta de
acolhimento. Vamos analisar a situagdo a seguir?
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Situagao B - Vamos pular amarelinha?

Vamos pular amarelinha, turma? Grita a professora. A pergunta
fechou o sorriso que brilhava no rosto de Andréas, 10 anos, aluno
da 22 série da Escola Grilo Falante..., mas continuou a professora...
e também fazer teatro de fantoches? ou brincar de massinha??? Ah,
agora sim, Andréas abriu um sorriso largo. As criancas apressadas
se postaram para ir, mas nao antes de cuidar para que Andréas
estivesse vindo também.... Mesmo diante da euforia, comum

em momentos como esses, elas tomaram cuidado de separar

a turma no espaco de recreacao para incluir Andréas no jogo e
ele nao se sentir rejeitado ou excluido; eles sabiam que todos
poderiam pular amarelinha, mas que também deveriam ser
parceiros de Andréas, o coleguinha que tinha uma deficiéncia
fisica e ndo poderia pular. Uma paralisia cerebral leve o limita

de algumas acbes, principalmente andar. Por isso, depende de
ajuda dos colegas para tudo. A turma se dividiu e comegaram

as brincadeiras. Andréas esta sempre participando, se sente
incluido e importante, nao é desprezado e sua opinido conta
muito, também na sala de aula.

Por que vocé acha que isso acontece nessa escola? Essa cena é
comum em todas as escolas? Por qué? Justifique sua resposta.

O conjunto de docentes e de especialistas da escola deve ter a
sensibilidade de considerar e respeitar as diferencas para que
cada um possa construir sua identidade. Mas essa premissa deve
estar contemplada nos principios éticos, pedagdgicos e sociais
que os docentes e a escola adotam. Assim, quando as aulas sdo
planejadas, incluindo todas as a¢es, inclusive as brincadeiras, é
preciso pensar sempre em estratégias para que todos possam ser
incluidos, certo?
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Entio, se a individualidade de cada um constitui a identidade,
como foi dito anteriormente, o todo deve ser fortalecido com o
que cada pessoa oferece a ele, ndo é isso? E interessante dizer
que o professor, por sua vez, pela forma com que lida com
esse fendmeno, torna-se uma peca fundamental no processo
de construcdo das subjetividades presentes na formagio das
identidades individuais e coletivas.

Fixar uma determinada identidade como a norma é

uma das formas privilegiadas de hierarquizagio das
identidades e das diferengas. A normalizagio é um dos
processos mais sutis pelos quais o poder se manifesta no
campo da identidade e da diferenca. Normalizar significa
eleger arbitrariamente uma identidade especifica como o
pardmetro em relagio ao qual as outras identidades sio

avaliadas e hierarquizadas. (SILVA, 2002, p. 131).

§ ) Como o professor deve compreender e minimizar a
S diversidade e a diferenca na sua pratica cotidiana?

A exemplo da situagdo descrita, e sobre a diversidade na sala de
aula, Marli André alerta que

O professor deve, como animador, ajudar o grupo a
construir sua identidade coletiva, aprender a trabalhar
cooperativamente, a tomar consciéncia de suas diferencas
e desigualdades e a agir de acordo com elas. (ANDRE,
2002, p. 20).

Sobre os pressupostos de uma pedagogia diferenciada, André
afirma que o aluno deve ser o centro do processo educativo e

o professor deve ser um orientador, uma fonte de recursos e de
apoio. Assume, também, os principios de que a aprendizagem
ocorre por meio de um processo ativo de envolvimento do
aprendiz na construgdo de conhecimentos, que decorrem de suas
interagbes com o ambiente e com o outro. Enfatiza o ensino
voltado para as competéncias e o trabalho com projetos, pesquisas

e situagdes-problema. (ANDRE, 2002, p. 19).
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E preciso uma problematizagio da cultura em que se vive, do
curriculo que estd em desenvolvimento e das particularidades

que ambos os elementos do processo supdem — das dimensoes
didaticas, pedagdgicas, antropoldgicas, psicolégicas, histéricas aos
determinantes que as relacdes que estabelecem nas priticas.

A autora afirma que para exercer a prética de ensino diferenciada
supde-se vencer preconceitos, sendo que, segundo ela,

(..) é preciso vencer a tendéncia de ver tudo de forma
linear e unidirecional. Dizer ‘enquanto a sociedade,

a escola, os alunos, os pais, os programas nio se
modificarem, eu nio posso fazer nada’ é uma posigio
muito comoda e paralisante. Seria absurdo negar o peso
dos fatores estruturais, diz Perrenoud, mas é preciso
vencer a imobilidade diante deles e relativizar o seu papel.

(ANDRE, 2002, p.21).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), na sua
introdugao, abordam a questdo da observincia das diferencas.

A falta de acolhimento é originada muitas vezes pelo fato
de a escola nio reconhecer a diversidade da populagio a
ser atendida, com consequente diferenciagio da demanda.
O nio reconhecimento da diversidade faz com que

toda e qualquer situa¢do que nio esteja dentro de um
padrio previsto seja tratada como problema do aluno e
nio como um desafio para a equipe escolar. (...) A falta
de disponibilidade ou de condigdes para considerar a
diversidade dos alunos acarreta o chamado fracasso
escolar, com efeitos no plano moral, afetivo e social que
geralmente acompanhario esses individuos durante toda

avida. (BRASIL, 1998a, p.42).

Do ponto de vista da pratica, isso é relevante. A escola deve
acolher todos os alunos, e os professores devem inclui-los

nos seus projetos educativos, sem discriminagio. A diferenca
individual é parte da diversidade cultural e étnica do pais; o papel
do professor ¢ educar, realizar projetos de ensino que atendam a
diversidade e as diferengas; esta é a fun¢io do educador.
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Educar, no entanto, supde transformar. Assim sendo, nunca
haverd uma transformagio pacifica. Ela é sempre conflituosa.

E sempre ruptura com alguma coisa: preconceitos, habitos,
comportamentos etc. e o referencial dessa pedagogia ¢ a prawxis, a
acao transformadora.

Entdo, diante do que se coloca: o que seria necessdrio? Se
tomarmos os principios discutidos, o que é fundamental que o
professor possua:

» uma pedagogia diferenciada que atenda as diversidades;
m criatividade e criticidade;

» flexibilidade e disponibilidade ao didlogo;

m coragem de inovar e de transpor obsticulos;

» disposi¢do para experimentar revendo o que foi feito e
mudar o que ndo deu certo;

m sensibilidade e afetividade diante do ato de educar;

m percepgio considerando a avaliagio um momento para o
movimento de emancipagio e diagndstico.

Ao adotar o referencial de Perrenoud como embasamento

para priticas pedagégicas diferenciadas e inovadoras, André
afirma que suas propostas de uso da avaliagao formativa, de
construcao de uma pedagogia diferenciada, de trabalhar em
torno das competéncias oferecem valiosas pistas para quem
deseja enfrentar o grande desafio de atenuar as desigualdades

que estdo presentes na escola, fazendo com que nio apenas uma
parcela, mas todos os alunos se apropriem do saber sistematizado.

(ANDRE, 2002, p. 12).

Cabe as escolas desenvolver seus programas de ensino

com qualidade voltados as necessidades da escolarizagio,
desempenhando seu papel na construgio de situagoes de
aprendizagem que propiciem ao aluno desenvolver as capacidades
cognitivas, afetivas, problematizando o cotidiano com base no
saber sistematizado.
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Nio basta atribuir a escola a fun¢io de desenvolver
competéncias, é preciso repensar os curriculos, buscar relaciona-
los a4 nova realidade social e as condi¢oes de existéncia dos nossos
alunos. Abrir-se as inovagdes buscando perceber as distincias que
hé entre o que a escola faz e o que deveria fazer. Veja, a seguir,
alguns principios para a reflexdo do curriculo.

No trabalho Principios para a reflexio sobre curriculo, Pierre
Bourdieu propde sete pontos que levam em conta as inovagdes na
sociedade e no interior da escola.

1. Os contetdos escolares devem ser constantemente
revistos.

2. A educagio deve dar prioridade para as dreas que
desenvolvem o pensamento.

3. Os curriculos devem ser flexiveis, mas apresentar
conexio vertical e horizontal entre os contetudos.

4. Pelo fato de o curriculo ser compulsério, sempre deve ser
considerada a possibilidade de problematiza¢io dos seus
conteudos.

5. O ensino deve procurar melhorar a eficicia do processo
de docéncia verificando os métodos de ensino
constantemente.

6. A pritica curricular deve buscar integrar o trabalho dos
professores de diferentes disciplinas, superando divisdes
existentes entre elas, ji superadas pela evolugio das
ciéncias.

7. Os curriculos escolares devem conciliar o universalismo
inerente ao pensamento cientifico, com o relativismo
ensinado através das ciéncias historicas, refletindo a
pluralidade de estilos de vida e de tradi¢oes culturais.

(SANTOS, 2001, p. 52, grifos nossos).

Se esses objetivos pretendem a diminui¢do das diferencas e
situam os alunos como agentes de transformagdo de nossa
realidade social, entdo ¢ preciso respeitar os educandos e suas
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singularidades e criar mecanismos para que os professores
incorporem as metodologias adequadas para desenvolverem suas
praticas. E urgente que esses mecanismos sejam criados nos
espagos escolares em que as experiéncias coletivas sdo vivenciadas
para dar sentido na vida escolar.

Mas, para isso, é fundamental que vocé, futuro professor, atue
no sentido de aprofundar os questionamentos sobre sua prépria
pratica e condi¢do de formacio; e participe das propostas de
elaboragdo dos programas e projetos educativos da escola em que
atua ou pretende atuar.

Devidamente contextualizado com relagio ao curriculo, vamos
agora as atividades de autoavaliagao?

A proposta é desafiadora, um pouco extensa, mas muito
significativa. Vamos produzir um portfélio com base em questdes
apresentadas. Estas tém finalidade de fazer uma revisao do
contetido para aprofundar seus conhecimentos, vocé terd a
oportunidade de construir um portfélio com as sinteses de suas
conclusoes e aprendizagem ao longo do livro.

Se vocé ainda nio sabe o que significa um portfélio nio se

preocupe, vamos ao significado primeiramente, e esta atividade
fica como uma sugestdo a mais de pratica de ensino, que podemos
ilustrar melhor na discussio de planejamento.

O porttdlio possui uma forma fisica de apresentacio; constitui-se
em um “documentdrio” e contém, em si, uma histéria de vida,
relato de um processo de aprendizagem de um dado percurso
escolar. Ele pode servir para registrar, ao longo de todo o ano, as
atividades desenvolvidas pelo aluno ou servir como uma espécie
de relatério de um trabalho ou projeto especifico.

No nosso caso, ele serve a segunda op¢do, uma atividade
especifica (ndo obrigatéria) para a compreensio dos principais
conceitos e assuntos tratados nesta disciplina - Didatica I.
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Fernando Hérnandez (2000) define portfélio como sendo:

Continente de diferentes classes de documentos (notas
pessoais, experiéncias de aula, trabalhos pontuais,
controle de aprendizagem, conexdes com outros

temas fora da escola, representagdes visuais etc.),

que proporciona evidéncias do conhecimento que foi
construido, das estratégias utilizadas e da disposi¢do de
quem o elabora em continuar aprendendo).

Entre os componentes do portfélio, o mesmo autor destaca as
quatro evidéncias que pode integra-lo.

m Os artefatos: sio documentos produzidos durante o
trabalho do curso e vao desde as atividades em sala de
aula até os trabalhos realizados por iniciativa prépria dos
alunos ou por sugestdo do professor.

m As reprodugées: sio documentos que constituem
exemplos de trabalhos que, normalmente nio se
recolhem em sala de aula, como gravagdes, impressio de
paginas de Internet etc.

m Os atestados: sio documentos sobre o trabalho do aluno,
preparados por outras pessoas.

m As produgdes: sio os documentos especificamente
preparados para dar forma e sentido ao portfélio e
incluem trés tipos de materiais: a) explicagio de metas; b)
as reflexdes; ¢) as anotagdes.

Vieira (2002) cita as afirmagdes referentes a finalidade do

portfélio em Sa-Chaves (apud FAZU, 2005):

m Promover o desenvolvimento reflexivo dos participantes

().

» Estimular o processo de enriquecimento conceitual (...).
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Estruturar a organizagio conceitual ao nivel individual

(c.0)-

Fundamentar os processos de reflexdo para (...) a agdo

(c.0)-

Garantir mecanismo de aprofundamento conceitual
continuado (...).

Estimular a originalidade e criatividade individuais no
que se refere aos processos de intervenc¢do educativa (...).

Contribuir para a construgio personalizada do
conhecimento (...).

Permitir a regula¢io em tempo util de conflitos, (...)
garantindo (...) o desenvolvimento progressivo da
autonomia e da identidade.

Facilitar os processos de auto e hetero-avaliagio (...).

- O portfolio ¢ um instrumento que pode ser utilizado nos projetos de
trabalho que veremos mais adiante nas possibilidades de intervengio

pedagigica.

Assim, as questdes a seguir, e as das unidades subsequentes,
sdo de autoavaliacio e servem para vocé rever o conteido
tratado, além de oportunizar-lhe fazer relagdes com espagos
escolares e compor uma visao mais contextualizada da relagio
entre curriculo e escola, e podem compor seu portfélio de
aprendizagem do processo na prética de ensino e compor seu
projeto de estdgio. Vamos 14?



Didatical

Sintese

Esta unidade abordou uma contextualiza¢io do curriculo com
o intuito de se compreender a pratica docente. Retratou as
principais tendéncias do curriculo, as relagdes com a pritica
pedagdgica e a construcio da identidade do aluno considerando
a diversidade do curriculo. Enfatizou que, para se construir

um planejamento educacional que atenda as perspectivas

da sociedade, do ensino, da aprendizagem e da produgio de
conhecimentos, € preciso compreender a complexidade que
envolve a questdo curricular. E preciso ter claro que, para
concretizar-se, demandam agdes praticas ligadas as questoes
pedagdégicas, que integram teorias e também procedimentos.
Que o estudo do curriculo nos possibilita um entendimento dos
processos sociais mais amplos e sua cultura. Sendo assim, permite
que tenhamos a compreensio dos processos dos pensamentos e
das a¢oes de uma determinada época; e nessa dimensio a escola
estd inserida.

Vocé teve a oportunidade de ver, também, que compreender
como funciona o curriculo nos permite analisar os objetivos
das instituicoes e das praticas ali desenvolvidas, possibilitando,
inclusive, identificar concepgdes, ideologias, crengas e valores, e
que, dessa forma, é mais ficil compreender como determinadas
praticas perduraram por longos periodos e foram tidas como
adequadas ou inadequadas.

Vocé também estudou que a atividade pratica do professor

foi percebida como fonte de conhecimento por intermédio da
experiéncia e da reflexdo, integrando as competéncias, apreciando
a propria habilidade no agir, dialogando com a agdo e aceitando
os desafios e dificuldades que esta provoca. Teve oportunidade
de ver que hd pelo menos trés grandes tendéncias na trajetdria

do curriculo: Teoria Tradicional, Critica e Pés-Critica, e que

ndo foi nossa inten¢io fazer uma discussdo das mesmas, sendo
contextualizd-las, mesmo que rapidamente, para compreender
melhor as a¢des no campo educacional.
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Vimos, ao logo deste estudo, que “o curriculo é produto puro de
conhecimentos”; ¢ uma trama que reiine um conjunto de visdes e
interesses, os quais sdo entrelacamentos de poder e controle; que
estd ligado a uma questdo politica, principalmente se lembrarmos
que cada época cria sua prépria “rede de significados”; assim
sendo, as praticas cientifico-sociais estdo ali incluidas, a
institui¢io ciéncia, a escola, seus modelos metodolégicos e
praticas. Por isso, é necessirio ter presente que curriculos
diferentes produzem formagoes diferentes, praticas diferenciadas,
consequentemente, formas divergentes de se considerar o mesmo
tendmeno educativo.

Por fim, vocé estudou que a questdo das diferengas e da
identidade “é um problema pedagégico e curricular nio apenas
porque as criangas e os jovens, em uma sociedade atravessada pela
diferencga, forcosamente interagem com o outro no préprio espago
da escola, mas também porque a questdo do outro e da diferenca
ndo pode deixar de ser matéria de preocupagio pedagdgica e
curricular”.

Atividades de autoavaliacao

Questao tnica

Comecaremos, nesta unidade, a construir um “portfélio”. Leia com atencao
a questdo abaixo.

As teorias do Curriculo produzem formas de conceber a escola, as
praticas, o ensino e a aprendizagem, o curriculo vai sendo construido nos
entrelagamentos de teorias e praticas e modos de acao e nao esta isento
das relagdes de poder. De acordo com o modelo de educacao e pratica
adotado, construimos sujeitos que lidam de formas diferentes diante

do conhecimento, dos seus problemas e das situacdes do cotidiano;
construimos até visoes diferentes com relacao a ciéncia e as formas de
como concebem os outros. Tudo isso vocé estudou nesta unidade.



Didatical

Comece seu registro!

Analise uma escola, uma instituicdo e faca uma leitura diagndstica
sobre como a instituicao organiza suas praticas, como ela desenvolve o
conteudo, as técnicas, qual a importancia da metodologia, da teoria, da
formacao e capacitacao permanente dos professores etc.

Nesta disputa por um espago no curriculo, resta saber que alunos e
alunas queremos formar nos cursos de Matematica, Pedagogia, Ciéncias,
Geografia, Turismo, no Ensino Médio, Ensino Fundamental, nas Séries
Iniciais e na Educacao Infantil, por exemplo.

Se nado puder ir a uma escola para fazer a “investigacdo”, vocé certamente
lembrara de alguma, pois passou por uma. Logo, use-a como referéncia. A
resposta as questdes permitird a vocé revisar o contetdo estudado, porém
de uma forma contextualizada.

- Nas respostas é provdvel que uma concepg¢do de Projeto de Curriculo estard
em curso, evidenciando sua identidade, saber e poder, e ali estard evidenciada
sua forma de ver a educagdo e a docéncia.

Planejamento: (tdpicos a serem levantados na discussao).

Se vocé optar por fazer uma relacao direta com uma determinada
instituicdo, use este espaco para registrar a identificacdo da escola.

a) Como vocé pode visualizar a tendéncia curricular na escola? Que
forcas vocé pode identificar quando analisa a relacdo pedagdgica e
administrativa da escola?

Unidade 1
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b) Qual o tipo de educador que vocé identifica na instituicao? Qual o
perfil? Otimizador e competitivo, que agrada aos atuais modelos
neoliberais de educacao? Uma pessoa desconfiada e critica dos arranjos
sociais existentes, preconizado nas teorias educacionais criticas e pds-
criticas?

¢) Como a escola lida com as diferencas? Qual o espaco do aluno? O
Projeto Pedagdgico da escola e o planejamento contemplam essa
preocupacao?

d) Como vocé verifica a organizacdo curricular: o lugar das disciplinas,
conteudos, objetivos, metodologia etc. Como é feita a selecao?




Didatical

Saiba mai
@\ aiba mais

Para compreender um pouco sobre como os curriculos se
constroem nas institui¢des, é interessante assistir ao filme
indicado. Como o professor constrdi sua pratica, com base em
qué? O que entra no jogo nas institui¢cdes escolares quando temos
multiplas visoes e interesses? Qual o papel da familia no processo
educacional? Vale a pena ver.

Titulo: O Clube do Imperador
Tempo de Duragio: 109 minutos
Ano de Langamento (EUA): 2002
Diregao: Michael Hoffman
Musica: James Newton Howard
Sinopse:

Um professor apaixonado por seu trabalho tem sua vida
modificada apds conhecer um novo aluno, com quem
inicialmente trava uma guerra de egos, mas acaba desenvolvendo
uma grande amizade.

William Hundert (Kevin Kline) é um professor da St. Benedict’s,
uma escola preparatdria para rapazes muito exclusiva, que recebe
como alunos a nata da sociedade americana. L4, Hundert d4
licbes de moral para serem aprendidas através do estudo de
filésofos gregos e romanos. Hundert esta apaixonado por falar
para os seus alunos que “o cardter de um homem ¢ o seu destino”
e se esfor¢a para impressiond-los sobre a importincia de uma
atitude correta. Repentinamente, algo perturba essa rotina com

a chegada de Sedgewick Bell (Emile Hirsch), o filho de um
influente senador. Sedgewick entra em choque com as posi¢oes
de Hundert, que questiona a importincia daquilo que é ensinado.
Mas, apesar dessa rebeldia, Hundert considera Sedgewick

bem inteligente e acha que pode colocd-lo no caminho certo,
chegando mesmo a inscrevé-lo na final do “Senhor Julio César”,
um concurso sobre a Roma Antiga. Mas Sedgewick trai a
confian¢a do professor, arrumando um jeito de trapacear.
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Livros:

ANDRE, Marli. Pedagogia das diferencas na sala de aula. 4.
ed. Sao Paulo: Papirus, 2002.

LEITE, C.O lugar da escola e do curriculo na construgio de
uma educagio intercultural. In: CANEN, A.; MOREIRA, A. F.
Enfases e omissdes no curriculo. Campinas: Papirus, 2001. p.
45-64.

SILVA, Tomaz T. da (Org.). Identidade e diferenga. Petrépolis:
Vozes, 2000.

Veja alguns autores que podem ser consultados e que abordam
as questoes do curriculo tais como: cultura, identidade,

praticas pedagdgicas, formagio, género, saberes, poder, (pds)
modernidade, globalizagio, subjetivagdo, formacio etc. Eles sdo
os mais citados em trabalhos sobre curriculo nos tltimos anos:

Michael Apple, Basil Bernstein, Deborah Britzman, Cleo
Cherryholmes, Jean Claude Forquin, Gimeno Sacristin, Henry
Giroux, Ivor Goodson, Peter McLaren, Anténio Névoa, Thomas
Popkewitz, Jurjo Torres Santomé, Valerie Walkerdine.

Dentre os nacionais:

Nilda Alves, Sandra Corazza, Paulo Freire, Alice Lopes,
Antonio Flavio Moreira, Luciola Santos, Tomaz Tadeu da Silva,
Alfredo Veiga- Neto. Theodor Adorno, Jean Baudrillard, Pierre
Bourdieu, Michel Foucault, Gilles Deleuze, Michel de Certeau,
Félix Guatarri, Stuart Hall, Jurgen Habermas, Jorge Larrosa,
Edgar Morin, Nikolas Rose, Boaventura de Sousa Santos,
Raymond Williams. (Fonte: Cadernos de Pesquisa, n. 117,
novembro/ 2002).



UNIDADE 2

As politicas educacionais:
diretrizes curriculares e
propostas pedagogicas

Objetivos de aprendizagem

m |dentificar e compreender as politicas educacionais e
suas inser¢des nos espagos sociais e escolares.

m Identificar e analisar o contexto histérico em que se
inserem as diretrizes educacionais.

m Compreender a estrutura dos PCNs como diretrizes
curriculares nacionais, identificando a filosofia que

0s norteiam e como sao absorvidos nas diversas
instituicdes e niveis de ensino.

Se¢oes de estudo

Secao1 As politicas educacionais: niveis de abrangéncia
na teoria da educacao

Secao2 Um pouco da histéria da educacao no
desenvolvimento dos curriculos

Secao 3 Diretrizes curriculares nacionais: qual a sua
filosofia e como se estruturam?

Secao4 Propostas curriculares estaduais e municipais
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Para inicio de estudo

Lutar pela igualdade sempre que as diferencas nos
discriminem; lutar pelas diferencas sempre que a igualdade
nos descaracterize.

(Boaventura de Souza Santos)

Esta unidade dedica-se a estudar as politicas educacionais
implantadas e desenvolvidas pelo Sistema Brasileiro de Educagio,
ilustrando com exemplos de alguns estados e dando visibilidade

a algumas praticas instituidas com o objetivo de melhorar a
qualidade do ensino. Vocé poderd ver como a ideia de curriculo
se dilui na organizagdo de praticas de sele¢ido e organizagio das
propostas pedagdgicas.

Nio pretende ser, esta unidade, uma discussdo exaustiva sobre

o tema, mas servir como uma oportunidade para debater sobre
quais premissas constituem o “fazer” dos programas oficiais e
COmO 0S Pressupostos tedricos e filoséficos sdo apropriados nos
diversos niveis e esferas educacionais na prética cotidiana escolar.

Vocé tera a oportunidade de ver que os Parametros Curriculares
acionais s) constituem-se como uma alternativa que surge

N PCN tit Iternat

para minimizar as deficiéncias no oferecimento do ensino bdsico;

que nio sio medidas somente pelo rendimento escolar, mas

também pela capacidade de formar cidadios aptos para a vida em

sociedade.

Portanto, segundo os idealizadores, o repensar o contetdo seria
tdo importante quanto garantir vagas nas escolas e saldrios dignos
para professores. Entdo, baseado nesse principio, o Ministério

da Educagio e Cultura (MEC) elaborou e colocou a disposi¢io
os Pardmetros Curriculares Nacionais. O que vocé vai estudar

¢ como este documento foi visto, como se estrutura e como foi
incorporado no plano da agio efetiva do professor nas instituicoes
de ensino.



Didatica |

A unidade apresenta, na sequéncia, referéncias de propostas
pedagégicas do estado de Santa Catarina e outras regides do
Brasil e passa por uma discussdo do novo modelo de oferecimento
de ensino — nove anos, que agora deve ser incluido na discussio
das diretrizes curriculares.

Esperamos que esta discussdo contribua para que vocé

possa conhecer um pouco mais sobre as faces das diretrizes
educacionais e tenha argumentos para construir seu “modelo de
pratica” com base na filosofia de sua instituigéo.

Seu olhar critico sobre o conteido vai qualificar ainda mais as
discussées com os colegas e contribuir para a avaliagdo constante
de suas priticas como futuro professor.

Continuemos a caminhada diddtica para compreender a pratica
docente. Vamos 14, entdo!

Secao 1 - As politicas educacionais: niveis de
abrangéncia na teoria da educacao

Niio hd saber mais ou saber menos. Hd saberes diferentes.

(Paulo Freire)

Leia a frase abaixo com atengio:

a) Nao importa se os professores sabem ou ndo sabem o que é
curriculo e qual o referencial da proposta pedagdgica, o importante
é que saibam o contelido de sua disciplina e mantenham a
disciplina na sala e facam com que os alunos aprendam.

Vocé concorda ou discorda dessa frase? Na sequéncia, leia o que
segue e tire sua conclusio.
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A disciplina de Didatica cumpre uma finalidade de apresentagio
de teorias e/ou concepgdes, objetivando discuti-las no Aambito

da pritica e das politicas curriculares e na medida em que
desenvolvem situacoes contextualizadoras — relativas ao ensino,
a aprendizagem e ao curriculo —, pretende fazer com que se
compreenda como funciona a Teoria Geral de Educagéo, em
cujo contexto estd inserida a pratica docente.

A docéncia, no ambito de seu desenvolvimento, na teoria geral da
educagio, compde-se do estudo e desenvolvimento dos seguintes
niveis:

atitudinal (o que vocé como educador precisa viver);

critico-contextual (o que vocé como educador precisa
fazer);

cognitivo (o que vocé como educador precisa saber);

instrumental (o que vocé como educador precisa fazer).

(SAVIANT, 1980, p. 61).

Segundo Saviani, todo professor deve ter uma fundamentagio
tedrica que permita realizar uma agio coerente e o
desenvolvimento de uma consciéncia aguda da realidade para que
tenha possibilidade de atuar e uma instrumentalizagio técnica

que permita uma agdo futura eficaz (SAVIANI, 1980, p. 60).

O eixo estrutural comum a educacio, a escola e a sociedade é

o conhecimento. Da relagio dialética entre esses componentes
resultard o modelo de educagio, e, aliada as experiéncias de
formacio e as representacoes sociais, resultard um modelo de
pratica educativa. Ou seja, a unicidade teoria-pratica revela-se
plenamente em sua praxis profissional. Os elementos subjacentes
as representagoes sociais dos professores, de uma comunidade
escolar ou da sociedade como um todo, sio fortemente
impregnados por ideologias, interesses, dilemas, conhecimentos,
crencas que definem as praticas e visdes acerca de determinado
fendmeno e objeto.



Didatica |

A pratica educativa ndo comeca do zero: quem quiser modifica-la
tem de apanhar o processo ‘em andamento’. Assim, sua
intervencao pedagdgica é influenciada - e influencia - o modo
como os professores pensam e agem diante das multiplas
possibilidades de desenvolvimento da sua atuacdo na escola e fora
dela. (SACRISTAN, 1995).

Esses mecanismos produzem, portanto, os saberes que legitimam
as praticas no e do contexto sociocultural, no qual os professores
se encontram inseridos e atuam efetivamente. Por sua vez,
dialeticamente falando, o contexto sociocultural do qual fazem
parte proporciona e legitima o seu papel diante dos valores e
objetivos esperados e desejados.

O papel do professor na docéncia, portanto, faz a diferenca na

construcdo de um ideal desejado em educagio. E o professor que
formula suas politicas escolares dadas as circunstincias vividas e
definidas institucionalmente por uma estrutura curricular, sendo

que esta a¢do € de capital importancia na praxis social e parao -

sucesso da aprendizagem do aluno. Vocé concorda?

E o discurso e a pratica do professor, ao refletir as tendéncias
do curriculo e as respectivas propostas pedagdgicas, que irdo
demonstrar o nivel de coeréncia entre o que ele realiza para
compreender as realidades da sala de aula e as situa¢oes que sdo

vividas no contexto real - do aluno e da sociedade como um todo.

Ao solucionar os problemas que caracterizam o cotidiano da
escola, no desenvolvimento da docéncia, o professor estabelece
uma relagdo de ensino-aprendizagem orientada por uma postura
que assume como referencial didatico-pedagédgico ou curricular,
ou seja, por um “estatuto curricular”.

Mas vocé pode estar se perguntando, por que toda
essa introducao?

O

Unidade 2

Prdxis é a unido que se
deve estabelecer entre

0 que se faze o que se
pensa acerca do que se
faz. A reflexdo sobre o
que fazemos em nosso
trabalho didrio, com o fim
de melhorar tal trabalho,
pode-se denominar com

o nome de prdxis. E a
unido entre a teoriae a
pratica. Conceito comum
no marxismo, que é
também chamado de
filosofia da prdxis, designa
areacdo do homem as
suas condicdes reais de
existéncia, sua capacidade
de inserir-se na producdo
(prdxis produtiva) e

na transformacao

da sociedade (prdxis
revoluciondria). Para Paulo
Freire, prdxis é “a agdo e
reflexdo dos homens sobre
0 mundo para transforma-
lo”. (FREIRE, 1987).
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Muito simples! Porque as propostas assumem também um
significado na pratica efetiva, real das escolas e salas de aula.
Assim, sobre a concepgio das propostas pedagégicas e sua
respectiva aplicacio, poderiamos dizer que existem questdes
importantes de serem levadas em consideragio.

A primeira delas ¢ a de que é necessdrio compreender onde estio
alicercadas as diretrizes educacionais e o que estd implicado
nelas; foi o que vimos até aqui. E a segunda, ou as demais,
devem enfatizar os elementos a serem levados em conta no
desenvolvimento dos referenciais pedagégicos nas instituicdes de
ensino - ou seja, os parimetros curriculares.

Com o que vocé leu até aqui, j4 conseguiu formular uma resposta
M
para a questdo inicial, ndo é mesmo?

Entao, NAO basta saber o contetdo de sua disciplina, é preciso
ter uma “consciéncia geral” que abarque compreensdes
multiplas da educacao, sob as quais se encontram os alicerces de
sua pratica pedagdgica.

Para iniciar a discussio a que nos propomos nesta unidade,
desenvolveremos a questdo que envolve a construgido das
propostas e dos referenciais curriculares, lancando algumas
indagagbes, as quais, acreditamos, poderdo nortear nosso objeto
de estudo em relagdo aos seus objetivos selecionados.

» Como estdo sendo organizadas as questdes centrais do
ensino nas propostas curriculares nas escolas?

m Os problemas novos, os temas novos sio discutidos nas
escolas e suas respectivas propostas pedagogicas?

» H4d uma compreensio da finalidade do que se ensina e do
que o aluno precisa aprender?

» Existem discussoes na escola sobre o que selecionar e
o que é mais importante para o curriculo formativo do
aluno ema cada disciplina?



Didatica |

As disciplinas e seus campos conceituais conseguem
fazer com que o aluno responda as questdes do cotidiano
e suas necessidades?

As disciplinas como Matematica, Ciéncias, Geografia,
Histéria, Lingua Portuguesa etc. atingem os objetivos do
conhecimento a partir da sele¢do dos seus contetidos das
propostas curriculares, sejam elas federais, estaduais ou
municipais? Com que critérios essa sele¢io ¢ feita?

m Que saberes precisam ser valorizados pela escola? E que
saberes devem ser considerados como constituintes dos
principais agentes do processo educativo: professores e
alunos?

m Como pretendem ou pretenderam as diretrizes de
abrangéncia macro atingir as realidades regionais e
locais?

Posto isso, dirfamos que essas questoes sdo todas pertinentes e
constitutivas da pratica e diretamente articuladas as diretrizes
curriculares e as propostas pedagégicas. Assim, os professores
devem ficar atentos ao “que acontece fora da escola, nas
transformacdes sociais”, e perceber “a enorme producio de
informagoes que caracteriza a sociedade atual, pois sdo relevantes
para a construgio das politicas educativas no interior das escolas.
Nesse contexto, ¢ preciso “aprender a dialogar de uma maneira
critica com esses fendmenos” (HERNANDEZ, 1998, p. 61)

de modo que se consiga estabelecer as prioridades para realizar
um planejamento que possibilite problematizar o cotidiano,
envolvendo os alunos e a produgio de saberes novos, nio é
mesmo?

Unidade 2
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Em sintese: O que se coloca em termos de

diretrizes curriculares é o que parece ser evidente:

que o curriculo é parte integrante do “sistema”

e dadirecao ideolégica (que abarca objetivos,
conteudos e praticas). Prolonga-se, ainda, para o
sistema de avaliacao, opera no nivel das estruturas

e implementacdo e no nivel da concepcao. Assim, a
implantacdo de um referencial curricular centra-se em
politicas e projetos, em “territorios flexiveis”, que sao
os “Estados-territérios”; as escolas irao desenvolver os
seus projetos educativos, com base na Teoria Geral da
Educacao, contemplando todos os niveis. Na gestao
escolar, os programas precisam manter a observancia
dos ritmos de aprendizagem dos alunos, por meio dos
planejamentos, formular objetivos, definir contetidos
de ensino, a partir de uma matriz de disciplinas com as
matérias escolares, como também regulam normas e
tempos e critérios de avaliacao.

A partir de agora, vocé vai entrar em contato com as politicas
de implantagio das diretrizes curriculares nacionais, entendidas
sob o ponto de vista da construgdo histérica, para, em seguida,
entender as premissas de como se dd a constru¢io de propostas
estaduais e municipais no ambito das politicas curriculares e

educacionais.

Se¢ao 2 - Um pouco da historia da educacao no
desenvolvimento dos curriculos

A escola é um lugar de memdria. Quando o olhar pode

atravessar a espessura do tempo, distingue vestigios
reconheciveis de sua bistoria.

(Maria Cecilia Souza, 2000)



Didatica |

Figura 2.1 - Sala de aula da Escola Caetano de Campos, colégio frequentado pelas criancas da elite
paulistana
Fonte: Bignotto (2011).

Como atravessar a espessura do tempor Como reconhecer os
vestigios da histéria da escola?

“(...) para compreender
0 que a escola realizou
no passado (ou realiza

Uma alternativa é um inventario das praticas, dos objetos,
documentos, ¢ a analise dos didrios e experiéncias, mas

também ¢, acima de tudo, conhecer como alunos e professores na atualidade) ndo

ressignificam as experiéncias escolares. é suficiente estudar
idéias, discursos,

Enfim, a leitura de como os referenciais curriculares foram sendo ~ Pr09ramasépapeis

. . . , 1 nela desempenhados,

implementados no dia a dia das escolas é uma das anilises, e N ,

- ~ p B i suas praticas e métodos
bem importante, mas nao basta. E a questao que esta sempre em de trabalho, torna-se
pauta: a escola ensina para qué? Que sujeitos sdo esses? necessario também

compreender a maneira
Importante isso, ndo é? Entdo, como vocé teve a oportunidade com que professores e
de ver na unidade anterior, as concep¢des de curriculo variam alunos reconstruiram

. ~ oo~ sua experiéncia, como
de acordo com as interpretagdes e visdes de mundo e provocam ) i
construiram suas relagoes,

também muitas divergéncias, sobretudo, sobre os pardmetros estratégias, significagdes
os quais sdo usados para selecionar contetidos programaticos por meio dos quais
ou selecionar as teorias que irdo nortear as praticas escolares, construiram a si proprios

como sujeitos histdricos”.

o ensino e a aprendizagem. E sauddvel que esse debate exista,
(SOUZA, 2000, p.52).

pois, como se sabe, o curriculo estd relacionado a processo,
movimento, percurso, como a prépria etimologia da palavra
anuncia. E se o curriculo nio é fixo, inflexivel ou fechado, ele é
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vida, portanto, a¢do e histéria. E na escola o curriculo estd em
acdo. O Projeto Pedagégico é um curriculo em agdo, pois se faz
na dinimica das relagbes, concepgdes e agdes.

A histéria da escola integra o curriculo

Quando o olhar pode atravessar a espessura do
tempo, distingue vestigios reconheciveis de sua
histéria. O desenho quadrangular das salas, a

porta de entrada préxima a cadeira do mestre, o
alinhamento das carteiras, o agrupamento dos alunos
sob o paradigma numérico, segundo idade e nivel de
aprendizagem, o ensinamento em grupo a partir do
hordrio e programas preestabelecidos tém parentesco
direto com as oficinas dos primeiros tempos da
revolucao industrial (...) outras marcas sdao ainda mais
velhas: o aviso de siléncio na biblioteca, o desenho
do patio e dos corredores guardam a memoria

dos mosteiros; as aulas expositivas das primeiras
universidades, os exercicios dos colégios medievais.
O quadro negro e o giz, a lembranca da invencao dos
salesianos no século XVII. (SOUZA, 2000, p. 7).

Retomando o que vocé estudou na unidade 1, vocé pode perceber
que o curriculo é o préprio Jocus escolar; além de ser o Zocus

do conhecimento ¢, também, a arena onde devem ocorrer as
interlocugdes, ja que € o palco das relagdes sociais e humanas —
do poder, das acées, da atividade, da gestdo e do convivio, da
afetividade e da “violéncia” simbdlica ou explicita.

Nesse sentido, tem a ver com histdria, compromisso, ética. Sendo
assim, sociedade, curriculo e escola sdo de dificil ou impossivel
separacio, e tem tudo a ver com a rotina da escola, com o projeto
politico pedagégico da escola — que organiza pensamentos e
acoes, com base em filosofias e principios.

Lembramos que o curriculo oculto também inclui
estilos de ensino e aprendizado enfatizados em sala

(O  deaula, as mensagens transmitidas ao estudante
pelo ambiente fisico e instrucional como um todo,
estruturas de lideranca, expectativas do professor e
procedimentos de avaliacao.
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Muito bem, iniciemos com uma contextualiza¢io histérica para
abordar as politicas educacionais que foram instituidas no Brasil;
e, para efeitos didaticos, os historiadores, via de regra, dividem a
histéria da educagio brasileira em trés periodos. Vamos conhecé-
los ou relembra-los em tépicos breves.

I) Do descobrimento até 1930: periodo em que
predominou a educagio tradicional, centrada no professor
e na sua autoridade; ¢ marcadamente religioso e com
a énfase no ensino privado. Passou-se, nesse periodo,
por uma fase de eugenia, em que o ensino também
girava em torno de medidas sécio-sanitdrias, sociais
e educativas que influenciavam fisica e mentalmente
o desenvolvimento das qualidades hereditarias dos
individuos e, portanto, das geragoes.

IT) De 1930 a 1964: depois de uma fase de confronto entre
o ensino privado e o ensino puiblico, predominam as
ideias liberais na educagdo com o surgimento da “escola
nova’, centrada na crianga e nos métodos renovados,
contrapondo-se a educagio tradicional. O periodo
anterior, de 1946 ao principio do ano de 1964, talvez
tenha sido o mais fértil da histéria da educagio brasileira.
Nesse periodo atuaram educadores que deixaram seus
nomes na histéria da educagio por suas realizacoes,
como Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Lourenco
Filho, Carneiro Ledo, Armando Hildebrand, Pachoal
Leme, Paulo Freire, Lauro de Oliveira Lima, Durmeval
Trigueiro, entre outros, com apoio de intelectuais da
Arte, da Musica, das Letras.

III) O periodo p6s-64: marcado por uma longa fase de
educacio autoritdria dos governos militares, depois
do golpe militar de 64, muitos educadores foram
perseguidos; foi criado o decreto-lei 477, que define
infra¢ées disciplinares praticadas por professores,
alunos, funciondrios ou empregados de estabelecimentos
de ensino publicos ou particulares. Nesse periodo,
predominou o tecnicismo educacional. Em 1971 foi

instituida a Lei 5.692/71(LDB). Foi criado o MOBRAL,

que se propunha a erradicar o analfabetismo no Brasil.
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Nos tltimos anos, 0 tema da
autonomia da escola aparece
com mais frequéncia nos debates
pedagdgicos e nas reformas
educacionais. Isso vem associado
a0 tema da participacdo e da
autogestao que predominou nos
debates educacionais nas duas
dltimas décadas.
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Com o fim do Regime Militar (1964-1985) houve
eleicio indireta; o presidente-eleito, Tancredo Neves, ndo
assumiu. Pensou-se que se poderia novamente discutir
questoes educacionais de uma forma democritica e
aberta.

Nesse periodo, a discussio sobre essas questoes ja havia
perdido o seu sentido pedagdgico e assumido um cariter
politico. Para isso contribuiu a participa¢io mais ativa
de pensadores de outras dreas do conhecimento, que
passaram a falar de educagio em um sentido mais amplo
do que o pertinente apenas a escola, a sala de aula, a
didética e 4 dindmica escolar em si mesma. Impedidos de
atuarem em suas funcdes, por questdes politicas durante
o Regime Militar, profissionais da drea de Sociologia,
Filosofia, Antropologia, Histdria, Psicologia, entre
outras, passaram a assumir postos na drea da educagio

e a concretizar discursos em prol de uma educagio
auténoma e emancipadora.

Na década de 80, sob um clima de redemocratizagio, surgem
os movimentos de reorganizacio e reivindica¢io, por parte

de instituicoes escolares e associagoes de professores; nascem,
também, as discussdes e lutas pela mudanga nos curriculos. A
escola inicia um processo de modificagio da clientela, que agora
¢ formada pela diversidade de origens, experiéncias culturais e
situa¢do econdmica dos alunos.

Seguindo mais um pouco... e, 1996, a nova LDB foi aprovada,
em dezembro, oito anos apds o seu encaminhamento. O governo
Collor de Mello, em 1990, lan¢a o projeto de construgio de
Centros Integrados de Apoio a Crianga - CIACs, em todo

o Brasil, inspirados no modelo dos Centros Integrados de
Educagio Publica - CIEPs, do Rio de Janeiro, existentes desde
1982.
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Com o fim do Regime Militar, nos periodos subsequentes,
comeca uma fase politicamente marcante na educagio, que
foi o trabalho do Ministro Paulo Renato de Souza a frente do
Ministério da Educagio. Ja no inicio de sua gestdo, por meio
de uma Medida Proviséria, extinguiu o Conselho Federal

de Educagio e criou o Conselho Nacional de Educagio,
vinculando-o ao Ministério da Educacio e Cultura. Veja os
programas da Gestdo de Paulo Renato de Souza:

» Fundo de manutencio e desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valoriza¢ao do Magistério —

FUNDEF

Programa de Avaliagio Institucional — PAIUB

Sistema Nacional de Avaliagio da Educagio Basica —

SAEB

Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM

Parametros Curriculares Nacionais _ PCNs

Exame Nacional de Cursos - ENC

Certamente, mesmo que se discorde sobre a forma como foram
instituidos seus objetivos e sob quais alicerces filoséficos e
politicos foram criados, hd que se concordar que esse foi um
periodo em que mais se desenvolveram programas educacionais
no pais.

A seguir, vocé vai conhecer um pouco do histérico da criagio
e usos de um de seus programas, e nosso foco serd os PCNs,
uma vez que o objetivo, nesta unidade, ¢ discutir diretrizes
curriculares nacionais.
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Secao 3 - Diretrizes curriculares nacionais: qual a sua
filosofia e como se estruturam?

Qual a base legal dos PCNs ?

Com a finalidade de definir uma base comum para a educagio
nacional, prevista na Lei 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases
da Educacio), o Ministério da Educagio langou os Parametros
Curriculares Nacionais.

E interessante que se saiba que a Constitui¢io Federal, no seu
art. 210, estabelece, no caput, que “Serdo fixados conteddos
minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
formacio basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais”.

Esse seria o fundamento constitucional para a iniciativa do MEC
na proposi¢do dos Parimetros Curriculares Nacionais, embora o
artigo nio estabeleca qual a esfera do poder puiblico que deveria
fixar esses conteidos minimos para o Ensino Fundamental.
Dessa forma, embora isso nio esteja implicito, essa iniciativa foi

desempenhada pelo poder publico federal.

Nessa esfera, desde a lei 4.024/61, o assunto foi da competéncia
do Conselho Federal de Educacido. Com a extingdo desse érgio
e sua substitui¢do pelo Conselho Nacional de Educagio (Lei
9.131/95), houve uma alteragio nessa tradi¢io.

No entanto, a despeito do amparo legal para a iniciativa
ministerial dos PCNs, hd um aspecto no minimo curioso.
Trata-se do fato de que ndo houve, no texto dos PCNs, qualquer
referéncia ao art. 206 da Constituicdo, que fixa os principios
segundo os quais o ensino seria ministrado. O inciso III desse
artigo prescreve que o ensino deve atender ao “pluralismo de
ideias e de concepgdes pedagdgicas”. A competéncia privativa da
Unifo para fixar as diretrizes e bases da educag¢do nacional nio
inclui a possibilidade de implantar em norma nacional a adesio
a uma particular concepgio pedagégica, esta deveria ser opgao
de escolas e de seus professores juntamente com o conjunto que
forma a comunidade escolar, que levaria em conta as regioes
diversificadas identificadas em cada meio.
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Mas, segundo essas condi¢bes, sem atentar para a exigéncia
constitucional de pluralismo, cabe dizer que se corre sempre

o risco de que a proposta dos PCNs possa, na pritica, nos
seus virios desdobramentos até a sala de aula, chegar aos
professores como imposi¢do e ndo como algo a ser discutido e,

eventualmente, modificado ou substituido. (AZANHA, 2010).

E isso ndo é o que pretendem os parimetros.

Quando foram lan¢ados os PCNs?

Os PCNs foram elaborados pelo MEC em 1997, sendo langados,
primeiramente, o documento referente aos dois primeiros ciclos
do Ensino Fundamental (12 a 42 séries). No ano seguinte (1998),
foram publicados os pardmetros para os dois ultimos ciclos —
quinta a oitava séries. Os PCNs “sdo denominados, na época,
< A . b2 . .

de ‘pardmetros de qualidade’™ pois, segundo seus organizadores,
representavam “uma rica maneira de ensinar; rica porque além de

ensinar forma cidaddos de verdade”. (BRASIL, 1999).

Os PCNs sao um guia curricular organizado por
disciplinas e por ciclos. O Ensino Fundamental é
dividido em quatro ciclos, cada um composto por
dois anos letivos. Em cada ciclo, propbe-se que o
aluno cumpra atividades escolares reunidas em torno
de disciplinas — Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Histéria. As disciplinas sao consideradas
fundamentais para que os mesmos dominem o
saber socialmente acumulado pela sociedade. Por
outro lado, o documento aponta para o fato de que
ha “questdes urgentes que devem necessariamente
serem tratadas, como a violéncia, a saude, o uso de
recursos naturais, os preconceitos, que nao tém sido
contempladas por essas areas”. (BRASIL, 1997).

O Guia Curricular

foi construido procurando, de um lado, respeitar as
diversidades regionais, culturais e politicas existentes no
pais e, de outro, considerar a necessidade de construir
referéncias nacionais comuns ao processo educativo em

todas as regides brasileiras. (BRASIL, 1998).
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0 Ensino Fundamental é divido em
quatro ciclos, cada um composto

por dois anos letivos.

78

O Conselho Nacional de Educacao (CNE) classificou

0s PCNS como um guia curricular, dentre outros, que
\ poderia ou néo ser utilizado pelo sistema educacional.

Muitas comunidades escolares encaram o documento

como de uso obrigatério e inumeras duvidas sobre

sua utilizagcdo tém sido apontadas ao longo dos anos.

Os Parametros Curriculares para o Ensino Fundamental (12 a
42 séries) foram elaborados em 10 volumes, sendo que um deles é
a introdugdo. Nesta, o professor encontra uma

explicagio detalhada da Fungdo dos Parametros —
orientadores, mais do que determinantes, de uma
abordagem pedagégica -, um histérico da proposta,
critérios para avaliagio, orienta¢des com relagdo a
organizagio da escolaridade em ciclos e capitulo com
experiéncias brasileiras na construgio de uma escola

moderna e eficiente. (BRASIL, 1999).

Analise, a seguir, a estrutura fisica e didatica do documento:

» Introdugio — Apresenta orientagdes gerais, concepgio,

metodologia e critérios de avaliagdo. Estabelece uma
meta educacional para a qual devem convergir as agoes
politicas do Ministério da Educagio.

Volume II - Lingua Portuguesa: d4 inicio 4 avaliagio
de cada disciplina do ciclo. Promove uma discussio sobre
que tipo de Lingua Portuguesa se quer ensinar ao aluno,
métodos de alfabetizacio, incentivo a leitura, entre outras
questdes. A primeira parte faz uma breve apresentagio
da drea e define as linhas gerais da proposta. Aborda
questdes relativas a natureza e as caracteristicas da

drea, suas implicacoes para a aprendizagem e seus
desdobramentos no ensino. Apresenta os objetivos gerais
de Lingua Portuguesa, a partir dos quais sdo apontados
os contetdos relacionados a lingua oral, lingua escrita e
andlise e reflexdo sobre a lingua. O dltimo tépico dessa
parte apresenta os critérios de avaliagdo para o Ensino
Fundamental. A segunda parte detalha a proposta, para
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as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, em
objetivos, conteudos e critérios de avaliagdo de forma

a apresentd-los com a articula¢do necessdria para a sua
coeréncia.

Volume III — Matematica: aborda métodos de ensinar

a Matemadtica, com usos de tecnologias de informagio

e recursos como jogos. A primeira parte do documento
apresenta os principios norteadores, uma breve trajetéria
das reformas e o quadro atual de ensino da disciplina. A
seguir, faz uma andlise das caracteristicas da drea e do
papel que ela desempenha no curriculo escolar. Também
trata das relagdes entre o saber, o aluno e o professor,
indica alguns caminhos para “fazer Matemadtica” na

sala de aula, destaca os objetivos gerais para o Ensino
Fundamental, apresenta blocos de conteddos e discute
aspectos da avaliagdo. A segunda parte destina-se

aos aspectos ligados ao ensino e a aprendizagem de
Matemitica para as quatro primeiras séries do Ensino
Fundamental. Os objetivos gerais sio dimensionados em
objetivos especificos para cada ciclo, da mesma forma,
os blocos de contetdos, critérios de avaliagio e algumas
orientacoes didaticas.

Volume IV - Ciéncias Naturais: aborda as formas
possiveis de interagdes dos alunos com o meio ambiente.
Aborda o ensino histérico-geografico norteado pela
inser¢do do aluno como personagem, ajudando-o a
contextualizar dados e atores sociais inserindo-o em seu
lugar no espago.

Volume V — Histdria e Geografia: sio apresentados
principios, conceitos e orientagdes para atividades que
possibilitem aos alunos a realizagao de leituras criticas
dos espacos, das culturas e das histérias do seu cotidiano.
O documento estd organizado em duas partes. Cada
uma delas pode ser consultada de acordo com o interesse
mais imediato: aprofundamento teérico, definicio de
objetivos amplos, discernimento das particularidades da
drea, sugestoes de praticas, possibilidades de recursos
didaticos, entre outros. D4 atengio especial a recuperagio
dos valores da Histéria e da Geografia indigenas.
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m Volume VI - Artes: apresenta o ensino de Artes como
expressio social e modo de comunicagio, utilizando
variados materiais. Aborda contetdos gerais de Arte
que tém como pressupostos a clarificagio de alguns
critérios, que também encaminham a elaboragio dos
conteidos de Artes Visuais, Musica, Teatro e Danga e,
no conjunto, procuram promover a formagio artistica e
estética do aprendiz e a sua participagio na sociedade. O
conjunto de contetdos estd articulado dentro do contexto
de ensino e aprendizagem em trés eixos norteadores:

a producio, a fruicio e a reflexdo. A produgio
refere-se ao fazer artistico e ao conjunto de questdes
a ele relacionados, no Ambito do fazer do aluno e dos
produtores sociais de arte.

» Volume VII — Educacio Fisica: é abordada, neste
volume, como atividade de conscientizac¢do tanto
comunitdria quanto de grupo. O documento de
Educagio Fisica traz uma proposta que procura
democratizar, humanizar e diversificar a pratica
pedagégica da drea, buscando ampliar, de uma visio
apenas biolégica, para um trabalho que incorpore
as dimensdes afetivas, cognitivas e socioculturais
dos alunos. Incorpora, de forma organizada, as
principais questdes que o professor deve considerar
no desenvolvimento de seu trabalho, subsidiando as
discussoes, os planejamentos e as avaliagoes da prética da
Educagio Fisica nas escolas.

= Volume VIII - Temas Transversais e Etica: Sio
abordagens que perpassam todos os contextos
disciplinares com o objetivo de promover a reflexdo ética
e a prépria nogao de professor como educador. Com
essa concepc¢do, a ideia é integrar esses temas as matérias
classicas por meio da transversalidade - significa permear
as disciplinas do curriculo abordando os temas em foco
para tornar o aluno mais cidadio e responsavel.

m Volume IX — Meio Ambiente e Saude: funciona como
orientador em questdes que pretendem intervir no bem-
estar social do aluno, promovendo-se, inclusive, como
membro atuante e fiscalizador.
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» Volume X — Pluralidade Cultural e Orienta¢io Sexual:
aborda, entre outros temas, a orienta¢do aos professores
de todas as disciplinas quanto as formas de fazer o aluno
descobrir a sua participa¢do no tecido sécio-cultural,
incluindo exemplos.

Muitas questoes sociais poderiam ter sido eleitas como temas
transversais para o trabalho escolar, sendo que os temas que os
norteiam sdo a constru¢io da cidadania e a democracia, e esses
sdo aspectos que envolvem multiplas e diferentes dimensoes da
vida social. Para defini-los e escolhé-los, foram estabelecidos os
seguintes Critérios:

Urgéncia social Este critério indica a preocupacao de eleger como Temas
Transversais questdes graves, que se apresentam como obstdculos
para a concretizacdo da plenitude da cidadania, afrontando a
dignidade das pessoas e deteriorando sua qualidade de vida.

Abrangéncia nacional | Buscou contemplar questdes que, em maior ou menor medida e
mesmo de formas diversas, fossem pertinentes a todo o pais.

Possibilidade de ensino | Eqte ritério norteou a escolha de temas ao alcance da

e aprendlzagem no aprendizagem nessa etapa da escolaridade, em especial no que se
Ensino Fundamental refere a Educacdo para Satide, Educacdo Ambiental e Orientacao
Sexual, j& desenvolvidas em muitas escolas.

Favorecer a
compreensao
darealidade ea
participacao social

0s temas eleitos em seu conjunto devem possibilitar uma
visao ampla e consistente da realidade brasileira e sua insercao
no mundo, além de desenvolver um trabalho educativo que
possibilite uma participacao social dos alunos.

Quadro 2.1 - Critérios para definicao dos temas transversais do trabalho escolar
Fonte: Elaborado pelo autor (2008).

Diante disso, o MEC optou por integra-las no curriculo por meio
do que se chama de transversalidade: o objetivo foi o de que
esses temas integrem as dreas convencionais de forma a estarem
presentes em todas as disciplinas, relacionando-as as questdes da
atualidade e que sejam orientadores também do convivio escolar.

Bem, a proposta de trabalhos por ciclos tem como finalidade,
segundo o MEC, evitar a excessiva fragmentacio do
conhecimento e tornar possivel uma abordagem mais complexa e

integradora das disciplinas. (BRASIL, 1998).
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0 termo interdisciplinar

nao possui um sentido
epistemoldgico tnico e estdvel.
Segundo Japiassu, (1976) “(...
ainterdisciplinaridade é um
método de pesquisa e de ensino
suscetivel de fazer com que duas
ou mais disciplinas interajam
entre si, esta interagao podendo
ir da simples comunicacdo das
idéias até a integracdo mdtua dos
conceitos, da epistemologia, da
terminologia, da metodologia,
dos procedimentos, dos

dados e da organizacao da
pesquisa.” Sequndo Fazenda,
“Ainterdisciplinaridade é

mais do que uma categoria de
conhecimento, ela se fundamenta
na pratica”.
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Os tdltimos dois ciclos da educagio fundamental, que abrangem
da 52 4 82 séries, também sdo compostos por 10 volumes:
Introdugio, Lingua Portuguesa, Histéria, Ciéncias Naturais,
Geografia, Matemitica, Lingua Estrangeira, Arte, Educagio
Fisica e Temas Transversais.

O conjunto de referenciais compreende, também, o Referencial
Curricular Nacional para as Escolas Indigenas. Ele nasceu nos
cursos de apoio a formagio de professores indigenas, que a Secretaria
de Ensino Fundamental do MEC ofereceu. Esta dividido em duas
partes: 1) Para Comeco de Conversa e, 2) Construir os curriculos
das escolas indigenas. Estrutura das disciplinas tradicionais, sendo
que foi acrescentada a Lingua Indigena.

Saiba Mais!

\ O referencial é “o conjunto de valores, de normas ou
de imagens de referéncia em funcao dos quais sdo
definidos os critérios de intervencdo do Estado, bem
como os objetivos da politica publica considerada”.
(BAUDOUIN 2000, p. 285) e tem duas dimensoes
centrais: a) intelectual, que determina a percepcao dos
atores intervenientes no sistema de decisao, e, b) poder,
que clarifica o processo pelo qual é instaurada uma
nova hierarquia entre os atores. (apud PACHECO, 2000).

Isentando-nos de critica ou juizo de valor, podemos dizer que

os PCNs apresentam uma estrutura curricular de modo que o
conhecimento seja construido por dreas articuladas e perpassadas
por temas transversais. As diferentes disciplinas integram as dreas
com o objetivo de organizar os conhecimentos compondo uma
visdo interdisciplinar do ensino.

As dreas de conhecimento sdo apresentadas por meio de

“um exemplar” especifico com uma caracteriza¢io detalhada

de objetivos, contetdos, avalia¢des e orientagoes didatico-
pedagégicas, pois, como foi divulgado amplamente, os PCNs
apresentam-se como uma nova reforma do Ensino Fundamental
brasileiro, tendo como base a formagio continuada dos
professores e a revisio dos livros didaticos. Os saberes que
compdem cada drea sio selecionados de acordo com as afinidades
entre eles, de forma que seja possivel um trabalho interdisciplinar
dos contetdos.



Didatica |

Perceba que os referenciais propdem uma concepgao e o principio
da interdisciplinaridade, mas mantém uma légica disciplinar
como o centro da grade curricular. Intensificam a valorizagdo das

. e q. , Disciplina ou
disciplinas ao afirmarem que a escolha dos contetdos a serem o
) . . T disciplinaridade é essa
trabalhados em cada drea deve partir das préprias disciplinas progressiva exploracio
que compdem esta drea. Nesse caso cabe uma critica, segundo cientifica especializada
Macedo (apud LIBANEO, 2006), as disciplinas, mesmo numa certa drea ou

organizadas em dreas, continuam selecionando os conteidos dominio homogéneo de
estudo. Uma disciplina

de acordo com suas especificidades e essa sele¢do continua nio ,
, v B deverd, antes de tudo,
levando em conta se ha possibilidade ou nio para um trabalho estabelecer e definir suas

interdisciplinar. fronteiras constituintes.
Fronteiras estas que irdo
Nessa perspectiva, a orienta¢do proposta nos PCNs para o determinar seus objetos
processo de ensino e aprendizagem reconhece a importincia da :::zgz:::z;x:s e
participagdo ativa do aluno e a intervencio efetiva do professor. el Conceitos e teorias,
Reafirma a ideia de que o conhecimento nao ¢ algo acabado e (JAPIASSU, 1976)”
estd sempre em processo de revisio e reconstrucio; reconhece
que o processo do conhecimento néo se d por adi¢do e sim por

reorganizac¢io do conhecimento.

Vocé sabia?

Goodson (1993) vem se dedicando a sistematizar o
conhecimento obtido em estudos que identificam a génese
das disciplinas escolares e sua entrada e legitimacao nos
curriculos. O autor argumenta que a génese e a permanéncia
de uma disciplina no curriculo é um processo de selecdo e de
organizacao do conhecimento escolar para o qual convergem
fatores logicos, epistemoldgicos, intelectuais, rituais, interesses
de hegemonia e de controle, conflitos culturais, questdes
pessoais. Estudando disciplinas como a geografia, a biologia

e os estudos rurais, Goodson observou a existéncia de uma
nova regularidade na criagao e consolidacao das disciplinas no
curriculo escolar.

Para se firmar no curriculo, uma disciplina tende a envolver a
passagem de uma orientagao inicial mais pedagdgica e utilitaria
para uma tradi¢cao mais académica. Ou seja, ao ser criada,

uma disciplina escolar busca resolver um problema imediato
relacionado ao mundo cotidiano dos alunos. No entanto, para
conseguir se manter no curriculo precisa se legitimar como area
de saber cientifico, transformando-se em uma disciplina formal e
distante da vida pratica.
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Essa conclusao aponta para a relagao entre a utilidade pratica
do conhecimento escolar, com sua capacidade de resolver
problemas do dia-a-dia dos alunos, e a organizacao do curriculo.
Segundo os estudos histéricos sistematizados por Goodson, a
maioria das disciplinas escolares se estabelece no curriculo nao
por constituirem areas cientificas importantes na sociedade, mas
por se mostrarem capazes de lidar com os problemas cotidianos
da vida em sociedade.

Mas, o que sdo temas transversais, segundo os Parimetros? Serd
que tém relagdo com o que o autor afirma acima?

A ideia de temas transversais, proposta pelo MEC, é uma
tentativa de articulagio entre as diferentes atividades escolares
com os temas sociais e afetivos. Hd quem acredite que por sua
generalidade, a efetivacdo dessa proposta no curriculo vivido
pelas diferentes escolas ao longo do pais serd muito dificil.
Argumenta-se que a prépria maneira como foram estruturados,
os PCNs contribuem para essa desarticulagio e, a despeito de
ser proclamada, essa articula¢do é obstaculizada pela prépria
estruturacio da escola em virtude da organizagio do ensino,
em que prevalece a opgio disciplinar. Os temas transversais nao
sdo disciplinas, mas temas que devem perpassar todas as dreas
em funcio de sua importincia social, e sdo apresentados como
fundamentais para a atuagfo critica do aluno na sociedade, sio,
na realidade, postos em um patamar inferior ao das disciplinas
na organizagio do guia curricular, sendo assim, foram pouco
discutidos. Fazem parte dos temas transversais: a ética, a
pluralidade cultural, o meio ambiente, a saide, a orienta¢do
sexual e o trabalho e consumo. A orientagio é que os professores
trabalhem esses temas no interior das disciplinas do plano
curricular; entdo, pode-se dizer que se relacionam diretamente
com “os problemas cotidianos da vida em sociedade”, sim.

Vocé consegue perceber a transversalidade na situagio a seguir?
Como? Onde? Registre suas consideragdes nas linhas em branco.
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Situagao A - Reunido pedagdgica

Tem em escola fazendo...

Numa reunifo pedagégica para discutir como a Escola Pedro de
Oliveira, de Jundiai, em Sio Paulo, comemoraria os 500 anos

do Descobrimento, alguém disse: “Quase todo mundo aqui tem
algum antepassado que foi imigrante. Por que nio aprofundamos
o tema da imigra¢do e damos s criangas a oportunidade de
aprender Histéria do Brasil pesquisando suas préprias origens?”
Como a sugestio de trazer a vida real para a sala de aula

casava perfeitamente com as recomendagdes dos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN), a dire¢do ndo pensou duas vezes
antes de desenvolver o projeto. Decisao acertada, segundo a
professora Sénia Maria de Freitas, doutora em Histéria Oral

do Memorial do Imigrante, de Sao Paulo. “Atividades que sio
tecidas entre a vida da crianca e a disciplina a estudar sdo sempre

eficientes”, afirma. (NOVA ESCOLA, 2000).
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Qual a filosofia e concep¢ao de aprendizagem?

Os Parimetros Curriculares Nacionais assumem claramente uma
visdo construtivista de ensino e de aprendizagem, e

foram produzidos para auxiliar os Sistemas de Ensino a
formularem suas propostas pedagdgicas que propiciem
uma formagio integral do estudante, extrapolando a mera
transmissdo formal de conhecimentos (...) preparando o

aluno para o exercicio da cidadania. (BRASIL, 1999).

Nio hi como negar, no entanto, que a proposi¢ao dos PCNs
tem como finalidade uma nova ordenagio curricular na tentativa
de uma reforma geral do ensino brasileiro sob a égide de que

o que se fez ao longo dos anos, em se tratando de concepgoes e
préticas, ndo atendeu as necessidades e demandas educacionais
previstas nas reformas educacionais, legislacdes e Constituicio.
Entretanto, como os mesmos ndo fazem uma discussio mais
complexa do ensinar e do aprender, embora fagam uma retomada
das principais tendéncias e enfoquem a dimensio construtivista
de ensino e aprendizagem, ndo promovem uma interlocugio
desejada: sdo usados como referéncia em muitas escolas, mas
também ndo provocam uma mobilizagio geral no sentido de
mudanca significativa como se aspirava, e ndo poderia ser
diferente pela forma como foram construidos, concorda?

Parece que, a partir do objetivo a que se propunham — de
reformar a escola — nio atingem seu objetivo, e podem ser vistos
como um tanto quanto reducionistas, pois uma reforma dessa
magnitude precisa ter, no minimo, a discussdo de propostas
alternativas, e os mesmos privilegiam apenas uma, embora traga
em si um propdsito claro: reforma do ensino bdsico, preconizada
pelo entdo Ministro da Educagio.

Sendo assim, a alteragdo das praticas escolares em todos os

seus ambitos de abrangéncia no atinge suas expectativas. Ndo
provocam impacto, tanto é que em muitas escolas sio guardados
nos armdrios sem nenhuma discussio e sio citados vez ou outra
na formulacio das diretrizes curriculares da escola, embora
sirvam de referéncia mais forte quanto ao uso das indica¢des dos
temas transversais.
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Conforme vocé pode conferir na Introdugio, hd um enfoque
dimensionado na perspectiva pontuada:

Por muito tempo a pedagogia focou o processo de ensino
no professor, supondo que, como decorréncia, estaria
valorizando o conhecimento. O ensino, entdo, ganhou
autonomia em relagdo a aprendizagem, criou seus
préprios métodos e o processo de aprendizagem ficou
relegado a segundo plano. Hoje, se sabe que é necessario
ressignificar a unidade entre aprendizagem e ensino,
uma vez que, em Ultima instancia, sem aprendizagem
ndo hd ensino. A busca de um marco explicativo que
permita essa ressignifica¢io, além da criagio de novos
instrumentos de andlise, planejamento e condugio da
agdo educativa na escola, tem se situado, atualmente, para
muitos tedricos da educagio, dentro de da perspectiva

construtivista. (BRASIL, 1997, p. 50).

Em cada volume dos PCNs, a “orientacao técnica
da pratica pedagdgica” (BRASIL, 1997. vol. 2, p. 41)
(O nasdiferentes areas é precedida de uma introdugao
em que, entre outros aspectos, sao descritas as
problematicas especificas dessas areas. A disciplina
escolar Matematica apresenta, em sua evolucao
histérica, uma problematica especifica, assim como
Lingua Portuguesa, Ciéncias Naturais, Historia,
Geografia, Artes e Educacao Fisica. A selecao
de conteudos e seu tratamento pedagdgico &,
portanto, realizado tendo em conta as discussdes
especificamente desenvolvidas em cada area
de ensino. Trata-se de disciplinas isoladas com
especificidades préprias que nao sao articuladas no
documento, a nao ser naquilo em que naturalmente
se articulam: “...ao trabalhar conteudos de Ciéncias
Naturais, os alunos buscam informacbes em
suas pesquisas, registram observacdes, anotam
e quantificam dados. Portanto, utilizam-se de
conhecimentos relacionados a area de Lingua
Portuguesa, a de Matematica, além de outras,
dependendo do estudo em questao.” (BRASIL, 1997
vol. 2, p. 44).
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Os PCNs optam por dreas e apresentam os conteidos de tal
forma que se possa determinar no momento de sua adequagio as
particularidades regionais, dos estados e municipios, o grau de
profundidade apropriado e a sua melhor forma de distribui¢ao
no decorrer da escolaridade, “de modo a constituir um corpo de
conteudos consistentes e coerentes com os objetivos”. (BRASIL,

1997, p. 58).

A avalia¢do no processo, segundo os PCNs, deve ser
“considerada o elemento favorecedor da melhoria da qualidade
da aprendizagem, deixando de funcionar como arma contra

o aluno”. (1997, p. 58). No tépico “avaliagdo”, ha uma breve
discussdo sobre os critérios “de” e “para” a avaliagdo, bem como
defini¢ées quanto as decisoes a serem tomadas diante dos
resultados.

0 respeito as diferencas: o que os PCNs preconizam?

Os PCNs preconizam a atengdo a diversidade da comunidade
escolar e se baseiam no pressuposto de que as adaptagdes
curriculares podem atender a necessidades particulares de
aprendizagem dos alunos. E essa diversidade deve se concretizar
em medidas que levem em conta nio sé a capacidade intelectual
e os conhecimentos dos alunos, mas, também, seus interesses e
motivagoes.

O que o MEC pretende com a atengio a diversidade ¢ a
melhoria da qualidade de ensino e aprendizagem para todos,
irrestritamente, e novas perspectivas de desenvolvimento e
socializa¢do. A escola deve, segundo esses pardmetros filos6ficos,
buscar o respeito as diferencas, que nao podem ser vistas

como obstdculo para o cumprimento da agio educativa, mas
que podem, e devem, ser fator de enriquecimento. Enfatiza a
perspectiva das necessidades da aprendizagem, que ¢ preciso
empreender esfor¢co para compreender as diferencas e trabalha-
las no sentido de incluir e nio criar um obsticulo a mais para as
criangas.
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Situacao B - Curriculo disciplinar

Pausa para reflexao!

“Dona Zita” é professora! “dos anos dourados”. Ela sabe que
o surgimento do curriculo disciplinar remete a Antiguidade,
nio sendo, portanto, diretamente ou tnica e exclusivamente
relacionado a divisdo do trabalho no modo de produgio
capitalista, como se costuma dizer.

Ela, no entanto, ndo nega que a hegemonia da disciplinarizagio do
conhecimento, fortalecida pelo advento do capitalismo, influenciou
o predominio de curriculos disciplinares ao longo do século XX e
esse predominio conviveu com indmeras tentativas no sentido de
agrupar as disciplinas escolares, sob o argumento de garantir maior
organicidade ao conhecimento apreendido na escola.

Ela sempre foi uma professora engajada, nio é dessas que aceitam
tudo o que véem sé porque é moda e, apesar de ter iniciado sua
trajetéria como docente hd muitos anos, tém consciéncia de

que as “coisas mudam”, a sociedade ¢ dinamica, os alunos sio
diferentes, a familia tem outra organizagio etc.

Sabendo disso, vocé poderia dizer quais seriam outras
maneiras de organizar um curriculo escolar, sem que seja
numa distribuicio e em uma visio disciplinar ou linear de
conhecimento? Talvez vocé encontre uma das alternativas que
poderia ser adotada por “Dona Zita” na década de 60.

Faca uma tentativa de registrar op¢des. Vamos retomar essa
questdo quando discutirmos organizagio do ensino e do
planejarnento. (Vamos discutir essa questdo mais adiante, onde haverd
uma resposta comp/emem‘ar a sua).

Unidade 2

89




920

Universidade do Sul de Santa Catarina

Referencial curricular para a educacao infantil

Com o langamento dos PCNs “a educagio infantil também
ganha uma identidade e obedece a critérios préprios do universo
de toda a Criang¢a”. (BRASIL, 1999). O Referencial Curricular
Nacional para a Educacio Infantil estd organizado em trés
documentos. A introdugio apresenta uma reflexdo sobre creches
e pré-escolas no Brasil, situando e fundamentando concepgdes de
crianca, de educagio, de institui¢do e de profissional, que foram
utilizadas para definir os objetivos gerais da educagio infantil e
orientaram a organizac¢io dos documentos de eixos de trabalho,
agrupados em dois volumes relacionados a Formagdo Pessoal e
Social e Conhecimento de Mundo.

O segundo volume ¢é relativo a experiéncia Conbecimento

de Mundo. Contém o eixo de trabalho que favorece,
prioritariamente, os processos de constru¢io da identidade e
autonomia das criangas. O terceiro contém seis documentos
referentes a eixos de trabalhos orientados para a construgio
das diferentes linguagens pelas criancas e para as relagoes que
estabelecem com objetivos de conhecimentos: Movimento,
Masica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e

Sociedade Matemitica. (BRASIL, 1999).

Como se organiza?

A organizagio do Referencial possui cardter instrumental e
diditico, orientando filosoficamente os professores a conceberem
que a construcio de conhecimento se processa de maneira
integrada e global e de que hd inter-relagdo dos diferentes eixos a
serem trabalhados com as criancas.

Nesse sentido o referencial ¢ um guia de orientagdo

que devera servir de base para as discussoes entre os
professores da mesma institui¢do ou do sistema de
ensino, na elaboragdo dos projetos educativos singulares e

diversos. (BRASIL, 1999).
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Vocé sabia?

\ Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental foram distribuidos em todas as escolas
publicas do pais e a tiragem inicial foi acima de 100 mil
exemplares.

Os referenciais curriculares, apesar de terem sido criticados por
muitos professores e pesquisadores, nio sé do curriculo, foram

e ainda sdo muito utilizados nas escolas brasileiras, pois, a seu
modo, orientam a elaboragio de propostas curriculares regionais.
Embora se organizem sob uma estrutura disciplinar orientada
aos contetdos a serem desenvolvidos, apresentam-se flexiveis

na medida em que se abrem para as discussoes regionalizadas e
permitem inserir as peculiaridades de cada espago e instituicio,
conforme se 1é na Introdugio:

Por sua natureza aberta, configuram uma proposta
flexivel, a ser concretizada nas decisbes regionais e
locais sobre os curriculos e sobre os programas de
transformacio da realidade educacional empreendidos
pelas autoridades governamentais, pelas escolas e pelos

professores. (BRASIL, 1998, p.13).

Além do que, hd que se considerar que a distribui¢do e a
quantidade de exemplares alcangou um nimero grande de
leitores e professores, entdo, nio se pode dizer que passaram
desapercebidos ou nio contribuiram, de algum modo, na
formagio das politicas educacionais em todo o pais.

Referenciais para formacao de professores: o que significam?

Este é um texto que acompanha os referenciais curriculares.

Segundo a politica de educagio da época, ndo basta apresentar

propostas se nao se promove, também, uma andlise sobre a

formacdo. Lancados em 1998, os referenciais tém como objetivo
)

promover a reflexdo e, a0 mesmo tempo, orientar transformagdes

na formagio inicial e continuada de professores.
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@ Qual a estrutura do referencial?

O

O documento compde-se de um tnico volume, que se apresenta
com as seguintes partes:

m Parte I — Trata do panorama atual da formacio.

m Parte Il — Discute concep¢oes sobre a natureza do

trabalho pedagédgico.

m Parte III — Propde objetivos e principais dmbitos de
conhecimento necessarios a formagio de professores.

m Parte IV — Aponta critérios para a organizagio
curricular das escolas de formagcio inicial e de programas
de formagio continuada.

Concepgoes sobre a formagio de professores: do ponto de vista
do modelo de formagio profissional, o documento aponta uma
tendéncia no sentido de promover transformagdes necessarias
nas institui¢cdes responsaveis por formar professores de modo

a assegurar desenvolvimento e diferentes competéncias
profissionais; assegurar condi¢des adequadas de trabalho,
remuneragao € incentivos que tornem o magistério uma opgao
atraente.

A formacdo preconizada pelo documento enfatiza o
processo continuo e permanente de desenvolvimento,
0 que se enfatiza ao professor, e disponibilidade para a
aprendizagem; da formacao, que o ensine a aprender;
e do sistema escolar, no qual ele se insere como
profissional, condicdes para continuar aprendendo.
Segundo o MEC, essa formacao viria complementar o
conjunto da proposta de mudanca preconizada.
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Aponta, também, que a formagido deve contemplar todos os
segmentos da educagio basica com os mesmos fundamentos
educacionais gerais e mais as suas especificidades — a educagio
infantil de zero a trés e de quatro a seis anos, o Ensino
Fundamental regular e suas variagdes: o trabalho na creche, a
educacio de jovens e adultos, as classes multiseriadas nas escolas
do campo, a educagio indigena, assim como os conhecimentos
necessarios a inclusao de alunos com necessidades especiais.

A proposta apresenta possibilidades de como contribuir para
promover a profissionaliza¢do, na perspectiva do desenvolvimento
profissional permanente articulando as a¢des de formagao, a
avaliacdo da atuagio profissional e a progressdo na carreira, para
implementac¢do de uma cultura de responsabilidade por parte de
todos os envolvidos: secretarias de educagio, agéncias formadoras
e professores.

Sdo, também, previstas a¢oes que podem se constituir em
possibilidades que cada sistema de ensino podera implementar
adequando-as a sua realidade, assim como criar outras a partir
de suas experiéncias. Procura colocar, em um quadro tnico,
um conjunto dessas agdes de modo a dar visibilidade as suas
especificidades e, a0 mesmo tempo, suas conexdes.

i ) E o Ensino Fundamental de nove anos? Que proposta
S é essa? Implica revisao de parametros pedagdgicos?

O Ensino Fundamental de nove anos ¢ a nova proposta para a
organizac¢io do ensino. Segundo o MEC, tem como objetivo
“assegurar a todas as criangas um tempo mais longo de convivio
escolar, maiores oportunidades de aprender e, com isso, uma
aprendizagem com qualidade”. (BRASIL, 2005). Com a nova
configuracio do Ensino Fundamental, deverdo ser incluidos dois
elementos nas discussoes pedagégicas e metodoldgicas:

a) os nove anos do trabalho escolar; e,

b) a nova idade que integra esse ensino.
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Isso leva, necessariamente, a repensar o ensino e o curriculo como
um todo e é o que as escolas e as agéncias de formagio devem
tazer: discutir as questdes implicadas nessa nova organizagio.

Historico de implantacao

Em 2003, elaborou-se uma versio preliminar do documento
“Ensino Fundamental de 9 Anos — Orientacbes Gerais” e se
realizou um encontro nacional para debate. Em fevereiro de
2004, aconteceu a realizagdo de sete semindrios regionais com
os diversos sistemas de ensino para a finaliza¢io e distribui¢do
do documento: “Ensino Fundamental de 9 Anos — Orientacoes
Gerais”.

Em 2005, houve a elaborag¢do do 2° relatério do programa

que surge do desenvolvimento de 10 semindrios regionais,
participa¢do em semindrios, féruns e encontros organizados
pelas secretarias de educagio e dos grupos de trabalho visando a
discussio curricular e elaboragio de orientagdes sobre curriculo.

Ja em 2006, procedeu-se a elaboragio do documento “Ensino
Fundamental de 9 anos: orientagoes pedagdgicas para a inclusdo
da crianga de seis anos de idade”.

Fundamentacao legal e possibilidades de organizacao

Conforme o PNE, a determinagio legal (Lei n° 10.172/2001)

de implantar progressivamente o Ensino Fundamental de

nove anos, pela inclusio das criangas de seis anos de idade,

tem duas inten¢des: a de “oferecer maiores oportunidades de
aprendizagem no periodo da escolarizagio obrigatdria e assegurar
que, ingressando mais cedo no sistema de ensino, as criangas
prossigam nos estudos, alcancando maior nivel de escolaridade”.

O PNE estabelece, ainda, que a implantagio progressiva do
Ensino Fundamental de nove anos, com a inclusdo das criangas
de seis anos, deve se dar em consonédncia com a universaliza¢io
do atendimento na faixa etiria de sete a 14 anos. Ressalta,
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também, que essa ac¢do requer planejamento e diretrizes
norteadoras para o atendimento integral da crianca em seu
aspecto fisico, psicolégico, intelectual e social, além de metas
para a expansio do atendimento, com garantia de qualidade. Essa
qualidade implica assegurar um processo educativo respeitoso e
construido com base nas multiplas dimensoes e na especificidade
do tempo da infincia, do qual também fazem parte as criangas

de sete e oito anos.

O artigo2° da Resolugio n° 3, de 3 de agosto de 2005, estabelece
que “A organizagio do Ensino Fundamental de 9 (nove) anos e
da Educagio Infantil adotard a seguinte nomenclatura’™

Etapa de ensino - Educagao Infantil
Creche - até 3 anos de idade - Faixa etdria

Pré-escola - 4 e 5 anos de idade - Faixa etaria

Etapa de ensino - Ensino Fundamental de nove anos -
até 14 anos de idade

Como ponto de partida, para garantir uma nomenclatura
comum as multiplas possibilidades de organizagao
desse nivel de ensino (séries, ciclos, outros — conforme

art. 23 da LDB n° 9.394/96), sugere-se que o Ensino

Fundamental seja assim mencionado:

Ensino Fundamental

Anos Iniciais Anos Finais

1°ano | 2°ano | 3°ano | 4°ano | 5°ano | 6°ano | 7°ano | 8°ano | 9°ano

Quadro 2.2 - Ensino Fundamental: sistema de nove anos
Fonte: Elaborado pelo autor (2008).

m Anos iniciais - Faixa etdria de 6 a 10 anos de idade -
duragio 5 anos.

m Anos finais - Faixa etdria de 11 a 14 anos de idade -
duragio 4 anos.

Sobre a possibilidade de organizagio, o art. 23 da LDB incentiva
a criatividade e insiste na flexibilidade da organizagio da
educagio basica. Veja o que a Lei diz.
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A educagio bisica poderd organizar-se em séries
anuais, periodos semestrais, ciclos, alternincia regular
de periodos de estudos, grupos nio seriados, com base
na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizagio, sempre que o interesse do
processo de aprendizagem assim o recomendar.

Veja quais possibilidades a lei sugere:
m séries anuais ou periodos semestrais;

m alternincia regular de periodos de estudos, com
momentos de permanéncia na escola e de realiza¢do de
atividades préticas em casa;

m grupos nio seriados, organizados com base na idade, na
competéncia ou em outros critérios;

m ciclos que ampliam o tempo de aprendizagem e
redistribuem os conteddos escolares, possibilitando
aos alunos avangos sucessivos na apropriagao dos
conhecimentos. (Torna o ensino adequado ao ritmo).

A mesma Lei (LDB), no art. 32, determina como objetivo do
Ensino Fundamental a formag¢io do cidadio, mediante:

I - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo
como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita
e do cdlculo;

IT — a compreensao do ambiente natural e social, do sistema
politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se
fundamenta a sociedade;

III - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem,
tendo em vista a aquisi¢do de conhecimentos e
habilidades e a formagao de atitudes e valores;

IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de
solidariedade humana e de tolerincia reciproca em que se
assenta a vida social.
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Perceba que a forma como os sistemas de ensino e as respectivas
escolas organizam suas propostas influencia na estrutura e
organizacio didatico-pedagdgica e, consequentemente, no
processo de ensino e aprendizagem da escola.

5~

Para saber mais:

Fundamentacao legal do Ensino Fundamental de nove
anos

Lei n° 4.024 de 20 de dezembro de 1961 - estabelece
quatro anos de Ensino Fundamental. Acordo Punta del
Leste e Santiago — assume o compromisso de estabelecer
seis anos para o Ensino Fundamental até 1970;

Lei 5.692 de 11 de agosto de 1971 —aprova a
obrigatoriedade do Ensino Fundamental para oito anos;

Lei 9. 394 de 20 de dezembro de 1996 - sinalizou um
Ensino Fundamental de nove anos, a iniciar-se aos seis
anos de idade;

Lein° 10. 172, de 9 de janeiro de 2001 — aprovou
o Plano Nacional de Educa¢ao/PNE - o Ensino
Fundamental de nove anos se tornou meta da
educacao nacional;

Lei no 11.114, de 16 de maio de 2005 - estabeleceu

a obrigatoriedade do inicio do Ensino Fundamental
aos seis anos de idade a partir de 2006 e definiu
condicdes a serem atendidas pelos sistemas de ensino
para matricular todos os educandos a partir dos seis
anos de idade no Ensino Fundamental: a) atingimento
de taxa liquida de escolarizacao de pelo menos 95%
(noventa e cinco por cento) da faixa etdria de sete a
catorze anos, no caso das redes escolares publicas b)
nao reducao média de recursos por aluno do Ensino
Fundamental na respectiva rede publica, resultante da
incorporacao dos alunos de seis anos de idade;

Parecer cne/ceb n° 06/2005, aprovado em 8 de
junho de 2005 - estabelecimento de normas nacionais
para a ampliacao do Ensino Fundamental para 09
(nove) anos;

Resolucao n° 3, de 3 de agosto de 2005 - define
normas nacionais para a ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos. Art. 1° - A antecipacdo da
obrigatoriedade de matricula no Ensino Fundamental
aos seis anos de idade implica na ampliacdo da duracdo
do Ensino Fundamental para nove anos.

Fonte: Brasil (2011).
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Na sequéncia, vamos apresentar a organizacio dos referenciais
curriculares nas perspectivas dos estados e municipios. Vamos 14?

A LDB também dispde sobre o Ensino Médio, no art. 35, em 4
Incisos (I) Consolidagio e aprofundamento dos conhecimentos
(..); (IT) A preparagio bésica para o trabalho e cidadania (...);
(III) O aprimoramento do educando como pessoa humana (...);
(IV) A compreensio dos fundamentos cientifico-tecnolégicos.(...).
Para alcancar as finalidades, a LDB indica elementos que devem
constituir os curriculos dos Ensinos Fundamental e Médio: a)
uma base nacional comum e b) uma parte diversificada (que
atenda as caracteristicas regionais e locais da sociedade, cultura, e
econdmicas).

Sec¢ao 4 - Propostas curriculares estaduais e
municipais

Nio ¢é mais novidade para vocé que, na atual Constituigio
Federal, ¢ dos Estados e Municipios a competéncia de
organizacio de seus préprios sistemas de ensino, respeitadas as
diretrizes e bases da educa¢io nacional.

O art. 210 da Constitui¢io refere-se apenas a “contetdos
minimos” para o Ensino Fundamental, ndo é mesmo? Mas, a lei
n°. 9.131, que criou o Conselho Nacional de Educagio, ampliou
a expressio constitucional para “diretrizes curriculares” a serem
propostas pelo MEC. Nessa alteragio, ha implicito um aumento
do poder central e, respectivamente, hd uma evidente diminuicao
do grau de autonomia de Estados e Municipios, certo?

Essa diminui¢io de autonomia foi acentuada pela iniciativa
ministerial elaborando diretrizes curriculares declaradamente
comprometidas com uma particular concep¢io pedagdgica, que
sa0 os PCNs. De certo modo, eles desrespeitam o principio do

« . . . ~ z . »

pluralismo de ideias e de concepgoes pedagdgicas”, fixado no art.
206 da atual Constituigdo, concordam?
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Mas os PCNs foram construidos e estdo ai e ndo representaram
uma unanimidade em relagdo ao uso e aplicabilidade, certo? O
que preve, entdo, a LDB? Retomemos o art. 23 da LDB. Vamos
relembrar o que ele prevé?

A educagio basica poderd organizar-se em séries
anuais, periodos semestrais, ciclos, alternincia regular
de periodos de estudos, grupos nio seriados, com base
na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizagio, sempre que o interesse do
processo de aprendizagem assim o recomendar.

Naio ¢ dificil reconhecer, portanto, que os referenciais curriculares
em nivel estadual e municipal podem ser estruturados de

forma independe e autonoma. Os sistemas de ensino podem
construir suas préprias propostas de acordo com suas respectivas
preocupagdes e objetivos enquanto politicas publicas de educagio
tendo em conta, obviamente, a legislacdo educacional em vigor.

E ) Como surgiu esse movimento para busca de
S mudancas e autonomia e qual o objetivo principal?

Bem, como vocé viu, o movimento de renovagio curricular inicia
praticamente a partir dos anos 1980 e predomina nas regioes
Sudeste e Sul, a partir das elei¢coes de governos de oposi¢io ao
regime militar. O objetivo principal era a melhoria da qualidade
do ensino oferecido pela escola publica e a minimizagdo das
elevadas taxas de repeténcia e evasio escolar que atingia
predominantemente as criangas das camadas populares.

Nesse sentido, buscam-se aliados, a comunidade escolar deve
participar das discussoes e defini¢des quando envolve a educagio
e a escola e suas propostas. Isso cria um clima a favor de uma
“libertacdo” do autoritarismo que predominou nas reformas
anteriores. Essas eram, geralmente, impostas e vinham sempre de
“cima para baixo”.
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No que diz respeito as mudangas curriculares propostas, a
majoria vinha de uma base ligada a pedagogia critico-social dos
contetdos e a tendéncia da educagio popular, duas perspectivas
pedagdgicas importantes no cendrio da educagio e do curriculo
desse periodo.

Dependendo do estado ou municipio, as propostas costumam

ser discutidas com todos os segmentos da sociedade e,
principalmente, com os professores, porque sdo eles que estio na
sala de aula cotidianamente e sabem das dificuldades e obsticulos
encontrados nos processos de ensino e aprendizagem mediados
por forgas internas e externas que se estabelecem no dia a dia.

Todas as propostas devem partir de uma discussao
séria, comprometida e bem fundamentada para
nao cair no reducionismo ou no espontaneismo que
banaliza e fragiliza qualquer referencial ou proposta
curricular.

Apresentamos, a seguir, referenciais sob os quais se organizaram
algumas propostas da regido Sul e Sudeste influenciadas

por movimentos e tendéncias das décadas de 1980 e 1990 —
progressistas e criticas, do campo educacional.

Efeitos da década de 1980 e 1990: referenciais e
propostas curriculares

Nesta unidade, vamos discutir os referenciais curriculares na
prética, desenvolvidos por diversos sistemas de ensino. Aqui nos
perguntamos: o que os sistemas priorizam na organizagio de suas
propostas e concepgdes pedagdgicas?
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Sabe-se que toda proposta ou referencial curricular requer um
comprometimento coletivo, caso contrrio nio se sustenta. E

de fundamental importancia compartilhar responsabilidades e
discutir amplamente as questdes ligadas as praticas para que de
fato ocorra uma modificagio ou uma transformacio qualitativa,
pois tem se tornado muito comum transformar concepgoes e
permanecer com a mesma pratica. Quando isso ocorre, nao temos
mudangas, ndo é mesmo?

O movimento de renovag¢io curricular dos anos 1980 ocorreu,
predominantemente, nas regides Sudeste e Sul, a partir das
elei¢des de governos de oposi¢do ao regime militar. A intengio
prioritiria era melhorar a qualidade do ensino oferecido na escola
publica e reduzir as altas taxas de repeténcia e evasdo escolar

que penalizavam, dominantemente, as criangas das camadas
populares. Procurava-se, também, incentivar a participa¢io

da comunidade escolar nas decisées, de forma a superar o
autoritarismo de reformas anteriores, com frequéncia impostas de

“cima para baixo”. (MOREIRA, 2000).

A Constituicio Federal de 1988 também pode ser considerada
um documento importante no sentido de trazer evidenciada a
preocupagio com o desenvolvimento da pessoa, com o preparo
para o exercicio da cidadania e qualifica¢ido para o trabalho.

A Carta Magna aponta na perspectiva de uma “Educagio
como direito de todos” (artigo 205), ampliando a busca para a
consolida¢io da cidadania, de direitos e igualdades para todos.
Nesses pressupostos também se baseiam muitas propostas e
referenciais pedagdgicos construidos nas ultimas décadas.

Na década de 1990, as comunidades escolares estavam sob

os efeitos da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢io Nacional
(LDB), em vigor até hoje, que no seu art. 22 diz: 4 educagio
bdsica tem por ﬁnalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe

a formagdao comum indispensdvel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.
Isso é complementado pelos preceitos do Art. 27.
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Os contetdos curriculares da educagido basica observario,
ainda, as seguintes diretrizes:

I - a difusdo de valores fundamentais ao interesse social,
aos direitos e deveres dos cidaddos, de respeito ao bem
comum e 2 ordem democritica;

IT - consideragio das condi¢des de escolaridade dos
alunos em cada estabelecimento;

III - orientagdo para o trabalho;

IV - promogio do desporto educacional e apoio as
préticas desportivas nao-formais.

Em 1996, o entdo senador Darcy Ribeiro também apresentou
um Projeto de Lei (n.° 1.603/96), em que a proposta era parte

de um articulado conjunto de politicas piiblicas que caracterizavam a
face neoliberal do Estado Brasileiro. (RIBEIRO, 1997, p. 67). Esse
projeto estabelecia a universalidade do direito a educagio basica,
uma necessaria ampliacdo da oferta exigida pelas demandas da
sociedade atual.

Sua proposta era oferecer uma educagdo que considerasse a
dimensdo tecnoldgica, cientifica e comportamental, assim como
prevé o inciso I do art. 36 da LDB ( I - destacard a educagio
tecnoldgica bdsica, a compreensao do significado da ciéncia,das letras

e das artes; o processo historico de transformagao da sociedade e da
cultura; a /z’ngua porfuguem como instrumento de comunicapdo, acesso ao
conhecimento e exercicio da cidadania), exigindo, ainda, uma formagio
e reflexdo critica do fazer, saber-fazer e educar-se permanentemente
- apesar dos limites impostos pelo sistema capitalista.

Sob essas premissas, e, diante das necessidades regionais, os
estados também debatiam suas politicas educacionais. Vamos
conhecer algumas delas?
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A proposta curricular de Santa Catarina: quais seus principios
e diretrizes pedagdgicas?

A proposta curricular de Santa Catarina também é resultado do
processo histérico vivido pela sociedade brasileira, que, como
vocé viu, na década de 1980 se refletiu nos movimentos dos
educadores pela reconstrugio da escola publica, gratuita e de
qualidade, comprometida com a democratizagao.

Ela é fruto do trabalho coletivo de educadores de todo o Estado
de Santa Catarina, que comegou em 1988 e foi sistematizado
em 1991. Foi organizada incorporando contribui¢des tedrico-

metodolégicas para adequd-las ao contexto histérico da segunda
metade da década de 1990.

A proposta curricular de Santa Catarina trata da educagio e do
curriculo em trés frentes de cardter complementar:

m conferir ao curriculo escolar uma unidade a partir
da contribui¢do da concepgio histérico-cultural de
aprendizagem;

m fomentar as bases conceituais para o desenvolvimento da
sociedade da informagio e do conhecimento. Com base
nos avancos cientificos e tecnolégicos;

m incrementar a cultura cientifica da sociedade, tendo a
ciéncia como atividade humana de grande importéincia
social, que faz parte da cultura geral das sociedades

democriticas. (SANTA CATARINA, 2003).

O documento da Proposta Curricular de Santa Catarina
abrange a Educacio Infantil, o Ensino Fundamental e Médio
e a Educacio de Jovens e Adultos, e segundo os principios

de elaboragio relata no seu texto que “Nao pode ser vista

como um documento dogmitico, parado no tempo” (SANTA
CATARINA, 1998). O documento, apés ser apresentado
primeiramente na versao preliminar, foi discutido sob a
orienta¢do de uma equipe multidisciplinar que envolveu grupos
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de professores de todas as escolas estaduais, e segundo seus
principios deve servir de “instrumento para que os educadores
aprofundem seus conhecimentos pedagégicos e possam elevar
a qualidade de ensino, garantindo a socializagio do patriménio
cultural da humanidade”.

Filosofia e concep¢ao de aprendizagem

A proposta curricular se fundamenta no materialismo histérico
e o pressuposto filoséfico é de que o conhecimento das ciéncias,
das artes e das linguas deve ser socializado, em uma perspectiva
de universalidade. A concepgio de aprendizagem se baseia na
teoria sdcio-interacionista, também chamada de sécio-histérica
ou histérico-cultural, cujas premissas, segundo a proposta, sio
pensar a pratica e a teoria entendendo que

o ser humano (sujeito da educagio) é um ser social

e histérico. No seu dmbito tedrico, isso significa ser
resultado de um processo histérico, conduzido pelo
préprio homem. (...) Somente com um esforgo dialético

é possivel compreender que os seres humanos fazem sua
histéria, a0 mesmo tempo que sido determinados por ela.
Somente a compreensio da histéria como elaboragio
humana ¢é capaz de sustentar esse entendimento, sem cair

em raciocinios lineares. (SANTA CATARINA, 1998).

O documento mostra claramente a importincia da influéncia

do meio sociocultural, que é determinante para a construgio
das fung¢oes psicoldgicas superiores, reforcando que é impossivel
separar o biolégico do social pela prépria condi¢do de existéncia,
com destaque ao professor, que atua na fun¢io de mediador do
processo entre ensino sistematizado, considerado as varidveis
implicadas no meio fisico-social e biolégico. Para caracterizar
todo o processo, fundamenta-se a proposta em estudos de Lev
S. Vigotski e Henri Wallon, com destaque para o papel da

linguagem, da emogao, do desenvolvimento e da aprendizagem:
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Ao fazer a opgdo por essa matriz tedrica e metodolégica
e defender uma concepgio curricular nio neutra,

a Escola assume uma posi¢do politico-pedagégica,

bem determinada, definindo sua fungio social, qual
seja a de garantir a todos o acesso aos conhecimentos
historicamente legitimados como importantes, para
que os seres humanos possam conviver em sociedade

e usufruir suficientemente das riquezas materiais e
espirituais socialmente produzidas. Assim, o desafio
maior que se apresenta hoje para a Escola é como
materializar a a¢do educativa proposta teoricamente,

de modo que cada estudante possa apropriar-se dos
conceitos cientificos significativos que lhe possibilitem
lidar bem com sua realidade sécio-histérica e acessar
riquezas materiais e espirituais socialmente produzidas.
A questdo central é como instrumentalizar técnica e
cognoscitivamente os educadores da rede, de modo que
possam transformar o arcabougo teérico e metodolégico
da Proposta Curricular em atividades significativas

de ensino e de aprendizagem para todos. (SANTA
CATARINA, 2005).

Reconhecendo a dificuldade por que passa a escola publica,

a proposta pretendeu contribuir para a minimizagao dos
obstaculos, expressando e debatendo principios cientificos para
a producio de conhecimentos, levando em conta estratégias
diferenciadas, mas que enfatizem o valor do ser humano. Nesse
contexto, este é um dos propésitos, que considera relevante a sua
(re) elaboragdo, nesse momento em que a Escola Piblica passa pela
efetivagio de um processo democritico, que deve permitir a elaboragio
e reelaboragdo de novos conhecimentos com foda comunidade escolar.

(SANTA CATARINA, 2005).

A reforma do Ensino Médio: uma nova matriz curricular (5C)

iante da universalizacio do Ensino Médio, em o kstado
Diante d 1 do E Meédio, em 2003 o Estado,
por intermédio da Secretaria da Educagdo e Inovagio, reformulou
as politicas educacionais do Ensino Médio, propondo a discussio
coletiva da “reforma do Ensino Médio”, em repostas as atuais
demandas da sociedade, incrementadas pela ciéncia e tecnologia

) M
ampliando e modificado as exigéncias de formagao.
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A opcao pelo uso da expressao
matriz curricular pela secretaria
da Educacdo, aponta para o
conceito de curriculo para além da
listagem de contetidos, do saber
“atrds das grades”, evidenciando
a perspectiva de curriculo ndo-
linear, contextualizado e um
instrumento critico de construgdo
e de reconstrucao do homem e do
mundo.

106

Entre os tépicos do debate estdo a:

m Necessiria consolidagdo do Ensino Médio como etapa da
Educagio Bisica.

» Imprescindivel mudang¢a na imagem da formacao
cientifica no Ensino Médio superando a ja decantada
proposta de expansdo da oferta de ensino.

m Necessidade crescente de vincular a alfabetizacio
cientifica com a cidadania.

» Exigéncia de uma matriz curricular que potencie a nova
organizagio curricular levando em conta os conteidos
em torno dos quais se articulam questdes centrais da
educagio e da aprendizagem. (Idem, p. 19).

A matriz curricular foi debatida sob dois eixos fundamentais:

a) concepg¢io de homem e sociedade e, b) concepgio de
aprendizagem; e tem como finalidade rever um processo de
formacio e renovi-lo no sentido de atender as perspectivas atuais
da educacio e do ensino e da profissionaliza¢do. O homem

¢ entendido como um ser histérico-social, que vive em uma
sociedade em que os homens se fazem pela cultura, em uma
relagdo de forcas e conflitos, e que a aprendizagem se dd pela
mediagdo e por intera¢oes sociais que agem sobre as fungoes
psicolégicas superiores, constituindo o desenvolvimento humano.

As bases legais (Resolugdo 03 CNE, de 26 de junho de 1998)
que fundamentam a reforma do Ensino Médio estdo alicergadas
em duas dimensdes: base nacional e parte diversificada. A base
nacional comum ¢ formada por trés eixos norteadores, que sdo:

I - Linguagens e cédigos e suas tecnologias.
IT - Ciéncias da natureza matematica e suas tecnologias.
IIT - Ciéncias humanas e suas tecnologias.
A parte diversificada fica a critério de cada escola, que deve
construir suas grades partindo das necessidades locais. A grade

dever ser organizada de modo a contemplar a carga hordria
exigida.
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Resolugao N° 03/CBN/CNE Disciplinas

Linguagem e c6digos e suas tecnologias Lingua Portuguesa e Literatura

Lingua Estrangeira moderna

Artes

Educacdo Fisica

(iéncias da natureza matemética e suas tecnologias | Quimica

Fisica

Biologia

Matematica

(iéncias humanas e suas tecnologias Historia

Geografia

Sociologia

Filosofia

Parte diversificada a) Disciplina ou drea optativa

b) Disciplina ou drea optativa

Quadro 2.3 - Organizacao da grade curricular.
Fonte: Elaborado pelo autor (2008).

Para cumprir as finalidades do Ensino Médio previstas pela lei,
como prevé o art. 6, as escolas organizario seus curriculos de
modo a:

I - ter presente que os contetdos curriculares nao sao
fins em si mesmos, mas meios bésicos para constituir
competéncias cognitivas ou sociais, priorizando-as sobre
as informagdes;

IT - ter presente que as linguagens sdo indispensaveis para a
constituicdo de conhecimentos e competéncias;

IIT - adotar metodologias de ensino diversificadas, que
estimulem a reconstru¢io do conhecimento e mobilizem
o raciocinio, a experimentagio, a solugdo de problemas e
outras competéncias cognitivas superiores;
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IV - reconhecer que as situa¢oes de aprendizagem
provocam também sentimentos e requerem trabalhar a
afetividade do aluno.

@ Quiais os principios que nortearam essa reforma?

De acordo com o instrumento norteador dos debates; “Um novo
olhar sobre a matriz curricular” (2003), os principios norteadores
sdo os seguintes:

m trabalho pedagédgico escolar como principio educativo
que norteia o desenvolvimento da proposta curricular;

m pritica de interdisciplinaridade como principio para
o desenvolvimento de um trabalho que articule os
conteudos das diversas dreas de estudo, em torno
de questoes centrais e/ou contetidos que garantam a
observancia do principio cognitivo e de cardter mediador
do trabalho docente;

» indissociabilidade entre teoria e pratica;

m consideracio e observancia das especificidades que
caracterizam o desenvolvimento do curso, construindo e
reconstruindo a metodologia no processo educativo;

m construc¢do de uma matriz curricular como o espago onde
o conhecimento seja sistematizado e organizado de forma
agil, flexivel e que reduza os limites entre o mundo do
ensino e do trabalho.

Consideradas essas perspectivas, a matriz curricular e a
organizac¢ido do ensino em Santa Catarina foram construidas sob

uma concepg¢io de ensino que integra o desenvolvimento
de competéncias, visando ao prosseguimento de estudos
com a aprendizagem e tomando o trabalho pedagégico
como principio educativo da formagio integral do aluno,
propiciando ao mesmo, um quadro tedrico-prético que
lhe permita compreender o processo pedagdgico em sua
totalidade e complexidade. (SANTA CATARINA,
2003, p. 28-29).
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Que a provacgao do novo Projeto de Lei n. 7.409/06
inclui entre os deveres do Estado previstos na

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (9394/96)

a universalizacdo do Ensino Médio gratuito?
Atualmente, essa lei prevé a

progressiva extensao da obrigatoriedade e
gratuidade ao ensino médio”. Este projeto

é do senador Cristovam Buarque, e “altera o
inciso Il do art. 4° e o inciso VI do art. 10 da Lei
n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, para
assegurar o acesso de todos os interessados
ao ensino médio publico. (BRASIL, 1996).

- Vamos conhecer algumas premissas ﬁloso’ﬁcas de outras propostas para
contextualizar o debate educacional brasileiro do perz’oa’o?

Referenciais curriculares: Sao Paulo, Minas Gerais,
Rio de Janeiro Rio Grande do Sul

Também os Estados de Sao Paulo e Minas Gerais, na década de
1990, contagiados pelas novas tendéncias, pensam suas reformas
curriculares e a fazem sob a perspectiva da pedagogia critico-
social e nos principios da educagdo popular. As duas tendéncias
apresentam uma preocupacio com o ensino de qualidade e com

a emancipacio politica e cientifica, mas divergem em relacio ao
conteddo a ser ensinado nessa escola. Prevalece a organizac¢io do
curriculo sob a perspectiva da organizagio disciplinar tradicional.

No estado de Minas Gerais, o processo ¢é liderado por Neidson
Rodrigues. Participaram professores, alunos e pais. Realizou-se
um diagnéstico das condig¢oes das escolas, andlise dos projetos
pedagdgicos com o objetivo de “sistematizar as propostas para
uma nova politica de educagio, a Secretaria de Educacio,

com o apoio de inimeras outras entidades ligadas a educagio”
(MOREIRA, 2000), mobilizou o Congresso mineiro, e ali se

concentraram mais de 5 mil escolas estaduais.

Unidade 2

109




110

Universidade do Sul de Santa Catarina

A filosofia da proposta era: “A escola deveria transmitir a todos os
que a ela tivessem acesso, sem discriminagio, o saber universal,
ou seja, o saber historicamente acumulado, necessario a formagao

dos cidadios”. (CUNHA, 1991).

A proposta curricular do Plano Mineiro, em consonincia

com os principios defendidos pela pedagogia dos contetidos,
preservou as disciplinas tradicionais, enfatizando, a0 mesmo
tempo, a necessidade de renovagdes no ensino, particularmente
nas disciplinas de Ciéncias, Histéria, Geografia e Educacio para
o Trabalho. Desejava-se direciond-las, respectivamente, para

os seguintes objetivos: a) o dominio da linguagem cientifica, b)
compreensio da realidade cultural como produto histérico das
acdes humanas, ¢) compreensio do espago como realidade viva,
d) compreensio das condi¢bes da vida do homem e da sociedade
em suas determinacées fundamentais e representaces culturais.

No Municipio de Sao Paulo, quem coordenou a reformulagio
e implantagio das politicas curriculares foi Guiomar Namo

de Mello. Ali também ficou evidenciada “a escola como
transmissora do saber sistematizado, de validade universal, que
constituia parte dos bens culturais produzidos historicamente

pela humanidade”. (MOREIRA, 2000).

Nesse processo de reforma, embora nio tenha sido totalmente
concretizada, foi extinta a disciplina de Estudos Sociais na 52 e 62
séries, substituindo-se pelas disciplinas de Histéria e Geografia.

No documento oficial, ficou evidenciado o objetivo de realizar
uma dindmica de trabalho educativo que fosse suficientemente
capaz de atender as

necessidades de aprendizagem e as caracteristicas
sociopsicoculturais das criangas das camadas populares,
permitindo que o aluno adquira e domine efetivamente as

habilidades e os conceitos basicos das diferentes dreas do
conhecimento. (CUNHA, 1991 apud MOREIRA, 2000).

Como nas demais propostas apresentadas, a organizag¢io
disciplinar também se faz presente e estid em consonincia com

a pedagogia dos conteidos. Priorizou-se a sequéncia logica

dos contetdos de cada disciplina, de modo a evidenciar as
prioridades, assim como se faz nas propostas dos estados de Santa
Catarina e Minas Gerais.
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A reforma curricular do estado do Rio de Janeiro apresentou-

se com nuances diferenciadas das observadas nos Estados
citados. Ganhou expressividade a influéncia dos pressupostos
da educacio popular, inspirada nos movimentos sociais e na
pessoa do educador Paulo Freire. O referencial estava voltado
para a valorizagio dos saberes em uma dimensdo critica capaz
de construir um processo de conscientiza¢do pela escola. Os
contetidos eram trabalhados por eixo organizador de acordo com
a realidade e ndo mais como contetido disciplinar pré-fixado,
seriam os denominados temas geradores. Estava muito presente,
também, o didlogo entre educandos e educadores e intelectuais.
A maneira de organizar o ensino nio era uma forma mecénica e
impositiva, mas compartilhada e dialogada.

Nessa perspectiva, acentuou-se a valoriza¢io da pedagogia. Nessa
pratica reside a possibilidade de refletir também sobre as praticas
na tentativa de desvelamento de possibilidades.

Na reformulagio realizada no Rio de Janeiro, muitos
desses principios ndo foram seguidos. As disciplinas e
os métodos de ensino tradicionais foram basicamente
preservados e associados a diferentes atividades culturais,
pautadas pelo respeito a cultura popular. Foi nesse
sentido que mais se fez presente a influéncia de Freire.
Particularmente nas escolas de tempo integral, cuja
implantagio foi liderada por Darcy Ribeiro, a proposta
pedagdgica combinou diferentes tendéncias, misturando
elementos da educacio popular, da pedagogia dos
contetidos e mesmo do escolanovismo com Piaget,
Rogers e Gramsci. Elementos de teorizagdes criticas
integraram-se, assim, a principios psicolégicos referentes
ao desenvolvimento e a aprendizagem. O propésito

foi associar aquisi¢do de contetidos e conscientizagio,

de acordo com as sugestdes dos adeptos da educagio

popular. (MOREIRA, 2001, p. 114).

Na década de noventa, no rastro dos PCNs, que sdo influenciados
por uma pedagogia critica, outras propostas foram desenvolvidas
sob um espectro de autonomia e se tornaram referenciais
importantes do ponto de vista da ampliagdo dos debates para uma
educagdo mais democratica e emancipatdria.
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Um dos conceitos inseridos na
proposta politico-pedagdgica

da Escola Cidada por ciclos de
formacdo é a “progressao”. E um
dos elementos centrais da proposta.
Sendo o elemento central, pois
assegura o direito de todos a
continuidade e a conclusdo da
educacdo bdsica de pelo menos
nove anos. E preciso entendé-lo
enquanto processo pelo qual
passam todos os sujeitos envolvidos
durante todo o tempo de formacdo.
(LOCH, apud LIBANEO, 2006, p. 105).
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No municipio de Porto Alegre, por exemplo, a proposta da
Escola Cidada assumiu caracteristicas parecidas. O objetivo

era atentar para as relacdes de poder estabelecidas em todos

os espagos e campos de atuagdo do curriculo. O Ensino
Fundamental foi estruturado por ciclos de formagio (3 ciclos de 3
anos cada), respeitando o ritmo, o tempo e os saberes dos alunos,
procurando redimensionar os aspectos relacionados a organizag¢io
disciplinar, promovendo uma integracio cada vez mais préxima.
Trés dimensdes orientaram a proposta de Porto Alegre: a
interdisciplinaridade, a avaliagdo emancipatéria e a educagio

popular.

Podemos dizer, diante do exposto, que nas capitais
apresentadas os principios para a organiza¢ao do
curriculo estavam focados sob a mesma perspectiva,
mas na estruturagao acabaram tendo uma conotacao
diferenciada. Em Sao Paulo e Porto Alegre, escolheu-
se a interdisciplinaridade; em Belo Horizonte,
preferiram-se eixos transversais e norteadores; no
Rio de Janeiro, os principios educativos e nucleos
conceituais; em Santa Catarina, a opcao pela
caracteristica sdcio-Cultural, mas que mantém uma
visao disciplinar em que seleciona temas/conteudos
norteadores para as diversas areas.

Escapou-se, assim, da ideia de que uma proposta curricular
corresponde a uma lista detalhada de contetdos, procedimentos
e avaliacdo para todas as escolas. Entendeu-se que essa defini¢do
deve ocorrer no ambito do projeto pedagdgico de cada escola,
cabendo aos 6rgdos centrais o estabelecimento dos objetivos
gerais norteadores dos projetos. Como se v&, o foco foi mais na
integra¢do de conhecimentos localmente escolhidos que no saber
sistematizado universal, defendido pela pedagogia dos contetidos.
Nio surpreende, entio, a significativa influéncia de Freire em
quase todas as reformula¢des da escola brasileira.

O objetivo aqui nio foi trazer o contetido das propostas
curriculares desses estados, pois os modelos se movimentam e
sempre no sentido da dire¢do de uma educagio de qualidade
do ensino, movendo-se também as concepgdes. Pode-se inferir,
no entanto, que os referenciais apresentados incluiram em seus
processos constantes discussoes para adequagio das politicas
publicas para a educagio brasileira. A finalidade foi mostrar
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como as propostas nascem e se estruturam... e cabe dizer que ha
sempre um “cendrio histérico” que funciona como base para os
modelos pedagdgicos, e suas filosofias resultam como implicagdes
de pensamentos e agdes no interior da sociedade e da escola.

Sintese

Esta unidade tratou da relag¢io do curriculo formal, instituido
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional, de
propostas ou referenciais pedagdgicos estaduais, fazendo uma
articulagio com o curriculo real, aquele que é desenvolvido nas
institui¢des escolares que fazem a selecio de questdes relevantes
e pertinentes ao projeto pedagégico da escola para compor o
conjunto de a¢des. Podemos dizer que o curriculo real somente
terd efeito se cumprir com os compromissos da escola e tiver
relagdo com a vida concreta dela. Vocé percebeu as caracteristicas
de cada organizagio.

s diretrizes curriculares nacionais sdo estabelecidas pelo

As diret 1 tabelecidas pel

Conselho Nacional de Educagio e servem de base e referéncia

para a construgdo das politicas publicas estaduais, regionais e

locais. Para alcancar as finalidades, a LDB indica elementos

que devem constituir os curriculos dos Ensinos Fundamental e
édio: a) uma base nacional comum e b) uma parte diversificada

Méd b 1 b te d ficad

(que atenda as caracteristicas regionais e locais da sociedade,

culturais e econdmicas).

Os PCNss foram elaborados pelo MEC e colocados a disposi¢ao
dos professores com o objetivo de aprimorar a qualidade de ensino.
Eles podem ser usados como referéncia e orientagio, mas fica claro
que respeitam a diversidade e a peculiaridade sociocultural da
clientela atendida nas respectivas escolas. As propostas pedagdgicas
estaduais devem atender as diretrizes curriculares nacionais e
podem orientar-se pelo PCNs. Elas nascem, geralmente, das
insatisfa¢ces ou da necessidade de mudangas. Comumente,
atendem aos movimentos ou manifesta¢des ou movimentos
ideolégicos em prol de uma necessidade social.
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Atividades de autoavaliacao

Questao Unica

Esta atividade tem como finalidade fazer um levantamento do que
acontece na escola, fazendo uma analise da proposta pedagdgica dela.

E uma espécie de balanco para que os agentes da escola saibam qual

a realidade institucional, quer seja fisica, ideoldgica e operacional. Em
sintese, o0 que se TEM e o que é preciso BUSCAR... o real e o ideal. E como
tudo é feito progressivamente, passo a passo, e deve ser fruto do trabalho
coletivo... é 0 'raio X' da escola do ponto de vista da organizacao do
curriculo e da proposta pedagdgica.

O assunto é: Repensando as praticas na escola.

E inicio de ano; os professores voltam de férias, alguns animados e com
saudades dos alunos e de rever os colegas de trabalho, outros voltam
contrariados porque pressentem uma rotina desgastante e intensa de 200
dias letivos...Bem, mas cada qual com seu sentimento e impressao...

E reunido de planejamento. A gestora da escola retine todos os professores
no auditério e os chama para o compromisso de discutir o Projeto
Pedagdgico da instituicao, pois ainda faltam 20 dias para o inicio das aulas
e é preciso planejar, e, “planejar com responsabilidade sob os principios
politico-pedagdgicos da escola, para que os alunos possam aprender com
significado e se desenvolverem em todos os niveis”, diz a gestora.

Desse modo, é preciso repensar algumas praticas, rever a forma como o
curriculo é implementado e a organiza¢ao do ensino na escola, bem como
avaliar o projeto pedagdgico da escola. Com a adesao imediata de alguns
professores, a gestora foi bem compreendida (ha os que sdo “sempre”
contra, mas como o projeto é coletivo, devem aderir também... fazer a
parte que lhes cabe como profissionais), deu inicio aos trabalhos: alertou
que o trabalho vai ser desafiador e todos tém a ganhar com isso! Entao,
mao a obra! Foi o sinal de partida da gestora.

Em primeiro lugar, ela solicitou aos professores que, em grupos, fizessem
uma relacdo de itens importantes a serem considerados para fazer uma
espécie de “balanco” inicial das praticas na escola. Em seguida, seriam
discutidos e trabalhados por partes. Esses itens deveriam contemplar
desde os niveis de gestao geral até a especifica, ou seja, 0s modelos de
prética de ensino. E um grande desafio. Vocé ndo acha?

Vejam bem, criticar é sempre bem mais facil... apresentar solucdes é que
“sdo elas”, mas agora é preciso apontar (denunciar) e apresentar solucoes
(anuncios) de melhoria... e quando isso é feito em parceria e de forma
participativa tudo fica melhor.
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Mas a gestora da escola antecipou, este é o inicio do trabalho, vamos fazer
isso durante todo o ano... pois a mudanca de praticas nao se faz em apenas
20 dias.

Bem, se é para melhorar a qualidade do trabalho e também da
aprendizagem, parece que estar a favor é sempre a melhor alternativa.
Pausa para um cafezinho para iniciar o trabalho.

Lembram as questdes problematizadoras que estudamos no inicio. Elas
cabem aqui, agora.

Vamos ajudar os professores e especialistas? O que vocé elencaria como
prioridade para discussao e revisao?

Qual a concepcao da proposta curricular desenvolvida pela escola? Ha
proposta? A escola utiliza os PCNs como instrumento norteador?

Como é a organizagao do ensino? (A LDB apresenta varias
possibilidades para a organizacao da educacao basica) ver qual o caso
da escola.

Como estao sendo organizadas as questdes centrais do ensino na
proposta curricular (conteddo/forma - metodologia/avaliagao)?

Os problemas novos, os temas novos sao discutidos nas propostas
pedagdgicas? Existe uma proposta pedagdgica, um plano politico-
pedagdgico? Qual a visdo de mundo, de homem, de sociedade, de
escola, aluno e conhecimento ela preconiza?

Ha uma compreensdo da finalidade do que se ensina e do que o aluno
precisa aprender?

Existem discussdes sobre o que selecionar e o que é mais importante
para o curriculo formativo do aluno em cada disciplina?

As disciplinas e seus campos conceituais conseguem fazer com
que o aluno responda as questdes do cotidiano da escola e suas
necessidades?

A formacao profissional da conta das compreensdes necessdrias do
processo de ensino e aprendizagem?

As disciplinas como Matematica, Ciéncias, Geografia, Historia, Lingua
Portuguesa etc. atingem os objetivos do conhecimento a partir da
selecao dos seus conteudos das propostas curriculares, sejam elas
federais, estaduais ou municipais? Com que critérios essa selecao é
feita?

Que saberes sdo valorizados pela escola? E que saberes precisam ser
considerados como constituintes dos principais agentes do processo
educativo: professores e alunos?

Como pretendem ou pretenderam as diretrizes de abrangéncia macro
atingir as realidades regional e local?

Como estd acontecendo a gestao da escola? Como se da o papel do
gestor(a), atuacdo dos professores e a participacdo da comunidade etc.
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m O que contempla o PPP da escola? Como foi elaborado? Como esta
sendo avaliado?

m Como estd sendo tratada a nova proposta do Ensino Fundamental de
nove anos?

m Quais as condicdes de trabalho? E a valorizacdo do profissional.

Vamos colocar as questdes na forma de categoria?

Sintetizando em itens

* Preocupacdo com a aprendizagem dos alunos

* Processo de avaliacao

* @estdo da escola

* Projeto Politico Pedagdgico

Em seqguida, ela solicitou que reunissem os itens a partir dos questionamentos
feitos, e se fizesse uma sintese das categorias e que de todos registrassem o
que ja era uma conquista, ou seja, 0 que a escola ja possuia e o que ainda era
um desafio que precisavam perseguir ou melhorar:

Conquista Desafio

* Reunides pedagdgicas mensais *Tentar reunides quinzenais e incorporar as
discussdes como acao pratica

* Elaboragdo coletiva do PPP Reavalid-lo mensalmente nas reunies pedagégicas

Na sequéncia, facam o seguinte, solicita a gestora: “selecionem trés
desafios que vocés consideram relevantes, que ainda nao estejam
acontecendo de forma eficiente, ou ainda ndo foram implementados
e que sao de extrema importancia, e pensem um projeto de acdo para
conseguirmos implanta-los.”
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Desafio Obstaculos

Projeto de acao/possibilidades

Saiba mai
@\ aiba mais

Para justificar a necessidade da elaboragio de uma nova proposta

que ja estd amparada em legislagio, os PCNs (BRASIL, 1997),

héd uma descrigdo das principais tendéncias pedagégicas que
convivem no Brasil atual e que, em sintese, apresentamos para
que vocé possa contextualizar as politicas educacionais. Veja o
texto:

“(...) Fazendo uma reducao necessaria a este contexto,
serao expostas as quatro grandes tendéncias pedagdgicas:
a tradicional, a renovada, a tecnicista e aquelas marcadas
centralmente por preocupacoes sociais e politicas. (...).

Pedagogia Tradicional é uma proposta de educacgao centrada
no professor, sendo funcdo deste vigiar, aconselhar, corrigir e
ensinar a matéria através de aulas expositivas, ficando a cargo
dos alunos prestar atencao e realizar exercicios repetitivos para
gravar e reproduzir a matéria dada.

A metodologia decorrente baseia-se na exposicao oral dos
conteldos, seguindo passos pré-determinados e fixos para
todo e qualquer contexto escolar. (...) Na maioria das escolas
esta pratica pedagdgica foi caracterizada por sobrecarga de
informagdes passadas aos alunos, tornando o conhecimento
pouco significativo e burocratizado.

O professor tem papel central no processo de ensino e
aprendizagem (...) um organizador dos conteudos e estratégias
de ensino g, portanto, o guia exclusivo do processo educativo. (...)
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A Pedagogia Renovada inclui varias correntes, que de uma forma
ou de outra estao ligadas ao movimento da Escola Nova ou

da Escola Ativa, que embora admitam divergéncias, assumem
um mesmo principio norteador de valorizacdo do individuo
como ser livre, ativo e social. O centro da atividade escolar nao
é o professor nem os contetidos disciplinadores, mas sim o
aluno ativo e curioso. O mais importante ndao é o ensino, mas o
processo de aprendizagem. (...)

O professor é o facilitador no processo de busca de
conhecimento do aluno, organizando e coordenando as
situacdes de aprendizagem. (...)

Esta concepcao trouxe a idéia de globalizacao e dos centros

de interesses que foram inadequadamente transformados

em praticas espontaneistas. (...) Essa tendéncia teve grande
penetracao no Brasil, na década de 30, para o ensino pré-escolar
e até hoje influencia muitas praticas pedagdgicas.

Nos anos 70, proliferou o que se chamou de ‘tecnicismo
educacional’, inspirado nas teorias behavioristas da
aprendizagem e da abordagem sistémica do ensino, definiu
uma pratica pedagogica altamente controlada e dirigida pelo
professor com atividades mecanicas inseridas numa proposta
educacional rigida e passivel de ser totalmente programada

em detalhes. (...) O que é valorizado nesta perspectiva, nao é

o professor mas sim a tecnologia, o professor passa a ser um
mero especialista na aplicacdo de manuais e sua criatividade fica
dentro dos limites possiveis e estreitos da técnica utilizada. (...)
Esta orientacao foi dada para as escolas pelos organismos oficiais
durante os anos 60 e até hoje persiste em muitos cursos com a
presenca de manuais didaticos com carater estritamente técnico
e instrumental.

No final dos anos 70 e inicio dos 80, constituiram-se as
denominadas Pedagogia Libertadora e Pedagogia Critico-

Social dos Conteudos, ambas propondo uma educacao critica a
servico das transformacdes sociais, econémicas e politicas para a

superacao das desigualdades existentes no interior da sociedade.

A Pedagogia Libertadora tem suas origens no movimento da
educacdo popular, no final dos anos 50 e inicio dos anos 60,
quando foi interrompida pelo golpe militar de 1964, e retoma
o seu desenvolvimento no final dos anos 70 e inicio dos anos
80. Nesta proposta a atividade escolar pauta-se em discussoes
de temas sociais e politicos e em a¢des sobre a realidade social
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imediata; analisa-se os problemas, os fatores determinantes

e estrutura-se uma forma de atuagédo para que se possa
transformar a realidade social e politica. O professor é um
coordenador de atividades que organiza e atua conjuntamente
com os alunos.

A Pedagogia Critico-Social dos Contetidos surge no final dos anos
70 e inicio dos 80 e é uma reacao de alguns educadores que
nao aceitam a pouca relevancia que a pedagogia libertadora da
ao aprendizado do chamado ‘saber elaborado’, historicamente
acumulado e que constitui 0 acervo cultural da humanidade.
(...) Compreende que nado basta ter como contelido escolar as
questoes sociais atuais, mas é necessario que se possa ter o
dominio de conhecimentos, habilidades e capacidades para
que os alunos possam interpretar suas experiéncias de vida e
defender seus interesses de classe.” (1, 12-13)

Além dessa exposicdo das grandes tendéncias dos modelos
vigentes na educacdo brasileira desde a década de 30, os

PCN ainda fazem referéncia a presenca, nos ultimos anos, da
Psicologia Genética, que marcou “a pesquisa sobre a psicogénese
da lingua escrita” a partir dos anos 80, observando que “a
metodologia utilizada na pesquisa foi muitas vezes interpretada
como uma proposta de pedagogia construtivista para a
alfabetizacdo, o que expressa um duplo equivoco: reducdo do
construtivismo a uma teoria psicogenética de aquisicao da lingua
escrita e transformacgao de uma pesquisa académica em método
de ensino. (1, 14)".

(BRASIL, 1997).
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UNIDADE 3

0 conhecimento e a
aprendizagem: teorias e bases
epistemologicas

Objetivos de aprendizagem

m Analisar o conhecimento a partir das teorias
epistemoldgicas.

m Compreender a relacdo entre conhecimento, ensino e
aprendizagem.

m Analisar as diversas praticas pedagdgicas advindas das
tendéncias epistemoldgicas.

m Identificar os elementos da relacdo conhecimento,
aprendizagem e ensino.

Secoes de estudo

Secao1 Componentes epistemolégicos do conhecimento

Secao2 A aprendizagem, suas teorias e implicacoes
pedagdgicas

Secao3 Arelagao do conhecimento com a aprendizagem
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Para inicio de estudo

A compreensio da pritica pedagdgica a partir da concepgio de
conhecimento é uma das questdes de maior destaque no cendrio
atual e relevante do ponto de vista do ensino e da aprendizagem.
As contradigdes geradas na relagio entre a formulagdo das teorias
e a pratica docente sdo visiveis no ambito escolar e nos alertam
para a necessidade de romper velhos paradigmas para trilhar a
docéncia ancorada na flexibilidade, na diversidade e na exigéncia
das novas configuragdes que se apresentam. Esse enfoque

se constréi em um espago histérico e sociocultural diverso e
multiplo, como vimos anteriormente.

A sala de aula, apesar de se constituir em um espago fisico
esquadrinhado, muitas vezes intencionalmente, comporta um
conjunto de protagonistas que buscam conhecimentos, formagio
e aperfeicoamento de competéncias para poder dar conta das
exigéncias do cotidiano, da formagio técnica e profissional, da
construgio do conceito e da aplicagio pratica — que € o aluno.

Um ambiente de aprendizagem ¢ espago que extrapola as
condigbes fisicas e se consolida na pritica da construgio de
saberes e nas relacdes interpessoais, e isso se faz com a sele¢io
coerente de contetidos e de estratégias adequadas para atingir os
objetivos do ensino — de um ensino que deve se dar numa relagio
de interdependéncia com as multiplas formas e interativas de
comunicagio articuladas com o trabalho e com a vida. Por isso

a necessidade de o professor se preocupar com o planejamento
com vistas a priorizar competéncias segundo as exigéncias do
conhecimento.

Mas como se adquire e se desenvolve o conhecimento? Quais

os principais fatores que intervém no processo cognitivo?

Como chegar ao dominio dos conceitos? E como desenvolver a
capacidade de raciocinio e da consciéncia critica? Afinal, para que
serve o conhecimento?
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Nesta unidade, vocé vai estudar um pouco mais sobre o
conhecimento e a relagio com a aprendizagem.

Pensemos no seguinte: se existem novas projecoes para

o conhecimento, sendo que este nao mais € visto como na
Antiguidade, e, dentre tantas préticas, j4 ndo estamos mais
diante da predominéncia do ensino do conhecimento do fato,
puro e simplesmente, da relagio de estabilidade e durabilidade do
conhecimento, se faz necessirio, entio:

a) analisar e definir quais sdo as qualificagdes mais
adequadas e as capacidades (competéncias) do homem em
relagdo as novas préticas no dia a dia — no trabalho e na
vida;

b) repensar os conceitos curriculares, didéticos e definir
os novos modelos pedagdgicos para a construgio

das novas competéncias contribuindo com essa nova
perspectiva de formagio.

Que novas combinagdes sio necessdrias, entio? Que novos
métodos de formagio precisam ser desenvolvidos? Como pode
ser trabalhada pedagogicamente a competéncia para a agio
contextualizada entre o conhecimento e o processo de formagio,
por exemplo?

Os novos principios pedagégicos dependem da forma como vocé
concebe o processo educativo, a aprendizagem, as teorias do
conhecimento e, consequentemente, sua pratica.

- Podemos ver a[gumas respostas mais adiante, mas agora vamos

iniciar estudando o que € o conhecimento e como foi sendo compreendz'do
no decorrer dos séculos.
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Se¢ao 1- Componentes epistemoldgicos do
conhecimento

Vocé viu e sempre verd, neste estudo, que defendemos a

ideia de que transformar conhecimentos implica transformar
saberes. Quando isso se da pela escola, sdo saberes que alunos

e professores possuem: suas histérias de vida, experiéncias,
expectativas, gerando novos conhecimentos. Mas é importante
que saiba que o conhecimento distingue-se da mera

informagio porque estd ligado a uma intencionalidade. Tanto o
conhecimento, assim como a informagio, consiste em proposi¢des
verdadeiras, porém, o conhecimento pode ser concebido como
informagio com um propésito ou uma utilidade, concorda?

O conhecimento nio se limita as descrigoes, hipdteses, aos
conceitos, as teorias, aos principios e procedimentos que sio ou
uteis ou verdadeiros, por isto existem muitas formas de explica-
lo. A epistemologia é a ciéncia que estuda o conhecimento e que
pode nos dar uma nogio mais clara de como ele se organiza e
vem sendo entendido ao longo dos séculos.

i ) Para inicio de conversa, vocé sabe o que é
epistemologia?

Rapidamente, podemos dizer que a “Epistemologia” significa,
etimologicamente, discurso (logos) sobre a ciéncia (episteme), e
surgiu somente no século XX no diciondrio filoséfico. Segundo
estudiosos, é uma drea de dificil defini¢io devido a natureza
dos problemas que ela aborda. Mas, em sintese, podemos dizer
que “teria por fungio resolver o problema geral das relagoes
entre a filosofia e as ciéncias procurando saber se tal problema ¢é
verdadeiro ou se deve procurar outras fungoes e métodos fora da

perspectiva filoséfica”. (JAPIASSU, 1934, p. 24).
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Bem, existem diferentes formas de compreender o conhecimento
e suas possibilidades em relagdo ao sujeito e ao objeto. A tarefa
da epistemologia ¢, portanto, conhecer a rela¢io conhecimento-
processo, conhecimento-estado e captar a realidade a ser
conhecida, ou seja, o “devir” do conhecimento tendo a fungio de
analisar e explicar suas etapas de estruturagio.

Entretanto, é bom lembrar que nunca se chega a
conclusdes definitivas, um conhecimento é sempre

(O  provisdrio, inacabado e em transigdo e sua condi¢ao
de existéncia é interdisciplinar, porque entram em
cena diversos pressupostos e multiplos campos de
conhecimento.

E ¢ esta condi¢io que nos coloca, agora, diante da histéria e das
tendéncias do conhecimento para que possamos entender melhor
as relacdes pedagdgicas no interior das escolas — suas préticas e
justificativas, o planejamento e a prépria aprendizagem. Vamos 147

Em um primeiro momento, podemos destacar que todas as
filosofias desenvolveram espontaneamente uma teoria do
conhecimento e uma filosofia das ciéncias tendo como objetivo
evidenciar os meios do conhecimento cientifico, elucidar os
objetos aos quais o conhecimento se aplica e fundar a validade

desse conhecimento. (JAPIASSU, 1934, p. 25).

A histéria do pensamento humano nio ¢ recente, remonta a
séculos. Parménides de Eléia, um filésofo do inicio do século

V a.C,, dizia que a verdade é imutével, caso contririo, é mera
opinido. Platdo escreveu suas obras em forma de didlogos em que
diferentes personagens discutem acerca de um determinado tema.
Aliés, o didlogo ndo é apenas a forma como o filésofo se expressa,
mas também a base de seu método filoséfico de descoberta da
verdade. Para Platio, o conhecimento é resultado do convivio
entre homens que discutem de forma livre e cordial.

Unidade 3

125




126

Universidade do Sul de Santa Catarina

O mito da caverna

\ Olivro“A Republica” ilustra a teoria das ideias. Trata-se
de uma alegoria que ficou conhecida como mito da
caverna. Segundo o escrito de Platdo, o conhecimento
do mundo sensivel (0 mundo que podemos conhecer
por meio dos érgados dos sentidos) é inferior a
contemplacao da verdade. Os homens, porém,
tendo vivido sempre em uma caverna, acorrentados,
acreditam que as sombras que veem projetadas na
parede sejam a verdade. Mas s6 é possivel conhecer a
verdade além de nossos preconceitos e crencas. S6 o
filésofo se liberta e vé a realidade a luz do sol.

O filésofo Sécrates, por exemplo, ensinava pela oralidade,

pela conversagio e podemos dizer que possuia uma veia de
educador. Ressaltava que opinibes nio sio verdades, pois nio se
fundamentam em argumentos cientificos. Platdo contribuiu com
a obra de Sécrates, salientando que o mundo conhecido por nés
ndo ¢é a verdade, o que se vé é uma representagio do verdadeiro,
que se encontra em um mundo a parte, o “Mundo das Ideias”.

Aristételes, discipulo de Platdo, defendeu a concepgio de

que “a esséncia de cada coisa estd na prépria coisa”, foi um

dos primeiros a fazer pesquisas cientificas. Suas investiga¢oes
filos6ficas deram origem a diversas dreas do conhecimento.
Entre elas, podemos citar a Biologia, a Zoologia, a Fisica, a
Histéria Natural, a Poética, a Psicologia, além de disciplinas
ligadas diretamente a Filosofia como a Etica, a Teoria Politica,
a Estética e a Metafisica. Cada uma dessas dreas ¢ discutida
com bastante cuidado e detalhamento pelo filésofo. Suas
investigacoes, muitas vezes de cardter exploratério, ndo chegavam
a conclusdes definitivas. De modo geral, Aristételes fazia uma
lista das hipéteses ji enunciadas sobre determinado assunto e
demonstrava sua inconsisténcia para, a seguir, buscar respostas
que preservassem o melhor das hipéteses analisadas.

Na Idade Moderna, René Descartes pos em davida o
pensamento de Aristételes e questionou até que ponto o homem
teria a capacidade de conhecer a verdade. Para ele, os homens

se baseavam em opinides, mas as certezas poderiam estar muito
distantes. A partir dessa época, surgiu o movimento filoséfico
chamado Empirismo, que entende que s6 pode ser verdadeiro
aquilo que pode ser demonstrado.
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Seguindo tal linha de pensamento, seus estudos tiveram

inicio colocando em ddvida sua prépria existéncia. Descartes
chegou, entdo, a conclusio de que uma consciéncia clara de seu
pensamento provava sua prépria existéncia. Isto foi considerado
um fato verdadeiro sob o qual ele passou a provar a existéncia de
diversas outras coisas. Sua conclusio foi divulgada e registrada
por meio da bem conhecida e cldssica frase de origem latina:
Cogito, ergo sum, ou “Penso, logo existo”.

A preocupagio com a natureza do conhecimento humano aparece
também na obra de Immanuel Kant (1781), que surge como uma
nova teoria do conhecimento. Para ele, o conhecimento humano
¢ inerente ao préprio homem. “Nio conhecemos as coisas em si,
mas a imagem que produzimos das mesmas”, assim Kant contesta
o inatismo e o empirismo por centrarem-se na realidade exterior
(os objetos do conhecimento), pois o empirismo defende que

as ideias surgem da experiéncia sensivel, ou seja, “nada estd no
pensamento que nio tenha estado primeiramente nos sentidos”.
Para Kant, a relac¢io entre o inato e o empirico consiste em que

a estrutura da razio ¢é inata, e os conteidos que a razdo conhece
dependem da experiéncia, ou seja, sio fornecidos pela experiéncia
¢, portanto, se diversificam no tempo € no espago.

Kant, por sua vez, foi contestado por Hegel, que também teceu
criticas ao inatismo e ao empirismo. Para Hegel, a razdo é
histérica e as trés interpretagdes desprezaram a existéncia dela.
Para Hegel, a razio ¢, necessariamente, a unidade essencial do
objetivo e do subjetivo. O apriorismo defende a ideia de que o
conhecimento se origina da razio e dos sentidos. O homem nasce
com o entendimento e a sensibilidade, e ambos convergem. A
sensibilidade ¢ a capacidade passiva sendo afetada pelos objetos
exteriores e tem duas formas puras a priori: o espago e o tempo.

A partir do século XIX e inicio do século XX, ainda com a
permanéncia das teorias empiristas e aprioristas, surgem

novas correntes, como a do Positivismo de Augusto Comte,
por exemplo, o qual afirma que sé se pode ter como verdadeiro
aquilo que apreendemos pelos nossos sentidos e que pode ser
mensurado. O construtivismo, o neo-construtivismo, o sécio-
interacionismo e suas derivagdes, surgem como o contraponto
entre as teorias existentes ou sdo propostas que tentam dar
explica¢des para o conhecimento, principalmente situando a
relagdo ensino-aprendizagem.
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i ) Mas, entdo, o que significa conhecer? O que é o
conhecimento? Afinal, para que serve?

As abordagens epistemoldgicas sempre partem desta questio
basica: qual o papel do objeto e do sujeito no processo de
conhecimento. Essa pode ser considerada a primeira questao.
Entende-se por objeto tudo aquilo que pode ser estudado pelo
homem, incluindo a si mesmo e até o préprio pensamento, pode
ser material e imaterial, portanto, qualquer realidade material,
psiquica ou espiritual pode ser objeto epistemolégico. Até ai tudo
bem? Conseguiu acompanhar?

Entdo vamos adiante para verificar quais as teorias e bases
epistemoldgicas que podem nos dar algumas respostas sobre
como construimos, como se constituem os conhecimentos e, por
sua vez, a aprendizagem e, assim, quais as demandas de ensino e
da relacio que dele se estabelece.

Segundo Davidov (1998), “Os conhecimentos de um individuo
e suas agdes mentais (abstragdo, generalizagio etc.) formam
uma unidade”. Segundo Rubinstein, “o conhecimento (...) nio
surge em dissocia¢do da atividade cognitiva do individuo e nio
existe sem referéncia a ele”. Portanto, ¢ justificavel considerar
os conhecimentos como o resultado das a¢des mentais que
implicitamente abrangem o conhecimento e, por outro lado,
como um processo por meio do qual podemos obter esse
resultado no qual reflete o funcionamento das a¢des mentais.
Consequentemente, ¢ totalmente aceitivel usar o termo
“conhecimento” para designar tanto o resultado do pensamento
(a reflexdo da realidade) quanto o processo pelo qual se obtém
esse resultado (ou seja, as agdes mentais). (DAVIDOV apud
LIBANEO, 2004, versio eletronica).

O nosso objetivo é compreender o processo de aprendizagem, por
isso, é importante salientar que Davidov, segundo Libaneo, diz
que a aprendizagem:
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(..) é estruturada conforme o método de exposi¢io

do conhecimento cientifico, mas o pensamento que

um aluno desenvolve na atividade de aprendizagem
tem algo em comum com o pensamento de cientistas
que expdem o resultado de suas pesquisas, quando se
utilizam abstragdes, generalizagdes e conceitos teéricos.
E verdade que ndo hd uma identidade com o raciocinio
dos cientistas, porque as criangas nio criam conceitos,
imagens, valores e normas, mas se apropriam delas no

processo de aprendizagem. (IDEM).

Bem, mas qual a relagdo da Didatica (teoria pedagégica) com as
teorias do conhecimento? Vocé pode estar se perguntando, nio
¢ mesmo? Astolfi e Develay, citados por Saviani (2003, p. 139),

dizem o seguinte:

Toda sugestio diddtica integra (...) uma reflexdo
epistemoldgica (aquela que pode dar conta da 16gica
dos saberes bioldgicos, fisicos ou quimicos), uma
reflexdo psicoldgica (aquela que pode dar conta da légica
da apropriagio dos saberes em geral) e uma reflexdo
pedagigica (aquela que se ancora mais ainda nas ciéncias
da relagio).

Desse modo, percebe-se a importincia de se tratar
pedagogicamente a matéria a ser ensinada, pois ela requer,
também, modos universais do conhecimento (reflexio
epistemoldgica) e modos de aprendizagem (reflexdo psicoldgica),
e 0 ensino com as suas variadas formas (relagio entre métodos

e contetidos) possibilita tornar o objeto conogscivel ao aluno e
construir a aprendizagem.

O professor precisa mobilizar situa¢des para que o aluno se
aproprie do objeto, produzindo o conhecimento; essa dinimica
necessita de uma atividade intencional - o planejamento —, e deve
considerar os fatores internos e externos, cientificos e culturais.
Sobre as relagdes entre ensino e aprendizagem veremos mais
adiante, mais especificamente na unidade seguinte. Vamos
analisar, a seguir, uma situagao para poder contextualizar um
pouco mais e seguir? Vamos 14!
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Situagao A - Conversas sobre o aprender

&”

Laura estava brincando no parque com sua
filha e ouviu umas pessoas conversando...
tratava-se de escola, educacao etc. Como
toda “boa” professora, Laura comeca a prestar
atencao, o didlogo é longo, mas num dado
momento ouviu o seguinte:

- Eu acho que os alunos tém condicdes de
aprender tudo, desde que o professor tenha
um bom planejamento.

- Toda a crianca ou adulto tem condicbes
de aprender e aprende, e se ja conhecem
muita coisa, muitas coisas eles ja sabem e o
professor deve levar em conta isso.

- Eu acredito que para que os alunos possam

aprender eles devem ter alcancado um certo

nivel de desenvolvimento, caso contrario nao
da certo... eles ndo podem passar adiante.

- Ah, eu acho que nao... alguns nunca vao
aprender, sempre foi assim, vocé ndo vé o
Julinho? E igual ao pai, nunca aprendeu a ler
e o Julinho é filho dele, vocé acha que com o
Julinho serd diferente?

- Bom, mas eu tenho pra mim que é o
professor que sabe e os alunos vao la para que
ele passe os conhecimentos para eles. Essa
coisa de dizer que os alunos sabem é balela,
sabem essas coisas do dia-a-dia, mas das
matérias, nao!

O que vocé pensa acerca desse dialogo...
Insira sua impressao em trés linhas, e
acompanhe a secdo seguinte.
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A forma como cada professor concebe o sujeito e o objeto e

seus processos, vai determinar como ele vai agir em sala de

aula, concorda? Assim, cada teoria vai desenhar uma forma

de compreensio e, consequentemente, uma atuagio em sala

de aula; e vai dar um entendimento de aprendizagem. Quem
acredita na visdo construtivista, por exemplo, entende que a
questdo da maturagio é importante para o desenvolvimento e
para a aprendizagem, e isso vai refletir na pritica docente, que o
professor s6 vai trabalhar determinado contetido se e quando suas
estruturas estiverem “maduras”.

Agora, se sua concepgio for behaviorista, por exemplo, os fatores
internos nio sao centrais no processo de desenvolvimento, a
aprendizagem vai depender muito do ambiente. E uma tendéncia
comportamentalista, e se 0 ambiente ndo possui estrutura, os
professores podem dizer ndo “ha condi¢des para desenvolver uma
boa aula”.

Se a visdo ¢ séciointeracionista, entdo o papel do mediador

¢ fundamental e para a crianga se desenvolver ela precisa
aprender... “o bom ensino”, dizia Vygotsky, “é o que se adianta
ao desenvolvimento”. Adiante, estudaremos melhor essas
concepgoes.

- Vamos aprofundar um pouco mais os conhecimentos acerca das

dy%rem‘es correntes e teorias e perceber como se podem conceber as
diversas formas de conhecimento no processo de aprendizagem?
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Se¢ao 2 - A aprendizagem, suas teorias e implicagoes
pedagdgicas

Figura 3.1 - Foto: Turma de 5 anos — Jardim de Infancia Clube do Mickey (PG) (1998).
Fonte: Acervo do autor (2008).

As teorias de aprendizagem tém como finalidade dar visibilidade
a dinimica envolvida nos atos de aprender, partindo da
compreensio da fun¢io cognitiva do ser humano. Elas se
apresentam com o objetivo de proporcionar elementos para
explicar a relacio entre o conhecimento jd existente e o novo
conhecimento, a relacdo entre o ato de ensinar e a agdo de
aprender. As relagoes entre as teorias do conhecimento e
teorias e tendéncias pedagdgicas estio diretamente ligadas ao
desenvolvimento do pensamento e a construgio dos saberes,
ou seja, se estabelece uma relagio entre saber/conhecimento/
aprendizagem.

Vamos a elas, entdo?

Empirismo (Bacon e Lock): a experiéncia

A experiéncia adquirida em fungio do meio fisico mediada
pelos sentidos é, na epistemologia empirista, a Gnica fonte de
conhecimento humano. O sujeito se encontra, por sua prépria
natureza, vazio, como uma “tdbua rasa’, uma folha de papel
em branco. A experiéncia ¢ individual, é particular e subjetiva,
portanto, nio universal.

132
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O desenvolvimento do empirismo ocorreu na Inglaterra,
principalmente nos séculos XVII e XVIII, com John Locke
(1632-1704). Para ele, o homem ndo pode atingir a verdade
definitiva, pois tem nos fatos, e nio nele, a fonte principal para tal
explicagdo. Refuta a ideia das teorias inatas e, com isso, destaca a
importancia da educagdo e da instruc¢do na formagio do homem.

Behaviorismo (Pavlov): comportamentalista

Pavlov (1849-1939), fisi6logo russo, desenvolveu experiéncias com
cachorros investigando os comportamentos reflexos originados
por estimulos. Isso ¢ chamado de teoria do condicionamento
humano. Ele analisou o processo de saliva¢io produzido por um
estimulo. A salivagdo é uma resposta condicionada, provocada

no animal apés o toque de uma campainha a qual se seguia
imediatamente uma por¢ao de carne. Depois de algum tempo,

o estimulo (pedago de carne) é retirado, e a campainha torna-se
capaz de eliciar a resposta de salivagio.

J. B. Watson (1878-1958) definia a psicologia como sendo “a
ciéncia que estuda o comportamento observivel, mensurédvel e
possivel”. Watson realizou estudos sobre a influéncia do meio no
comportamento animal e humano, a partir de um programa de
estimulo e resposta. Todo estimulo eficaz provoca sempre uma
resposta imediata, de alguma espécie.

Para os behavioristas, a aprendizagem ¢é entendida como uma
modifica¢do do comportamento provocada pelo agente que ensina,
pela utiliza¢do adequada dos estimulos refor¢adores, sobre o
sujeito que aprende (0 que tanto pode ser negativo como positivo).

Apriorismo: Gestalt

Esta se opoe ao empirismo porque considera que o individuo,
a0 nascer, ja traz consigo, determinadas, as condi¢oes do
conhecimento e da aprendizagem que se manifestario ou
imediatamente (inatismo) ou progressivamente pelo processo
geral de maturagdo. Toda atividade de conhecimento é exclusiva
do sujeito, o meio ndo participa dela.
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Dentro do apriorismo surge a Gestal/t: que afirma que o
conhecimento se produz porque existe, no ser humano,
uma capacidade interna, inata, que predispoe o sujeito ao
conhecimento; ha uma super valorizagdo da percep¢do como
fungio basica para o conhecimento da realidade. Chega a
confundir percep¢io com cogni¢do. A teoria da Gestalt é

. s . «e . »
conhecida, também, como a da aprendizagem por “insight”.

Os gestaltistas falam em tragos de memdria, que sio efeitos que
as experiéncias deixam no sistema nervoso. Esses tragos formam
totalidades isoladas chamadas de gestalts. Aprender ndo é uma
forma de adicionar tracos novos e subtrair os antigos, mas uma
questdo de transformar uma gestalt em outra. A Gestalt concebe
os processos psicolégicos como fun¢io do campo presente e nega
o papel explicativo as experiéncias passadas nas situagoes que
seguem umas as outras.

A pedagogia apriorista é nao-diretiva e o professor
assume o papel de auxiliar do aluno, um facilitador. O
aluno ja tem um saber que ele precisa, apenas, trazer a
consciéncia, organizar ou, ainda, rechear de contetdo.
O professor deve intervir o minimo possivel.

Construtivismo (Jean Piaget): interacionismo

O construtivismo ou interacionismo apresenta-se
epistemologicamente compreendendo a intera¢do do sujeito
com o objeto. A epistemologia construtivista de Jean Piaget
se preocupou em estudar o sujeito e as questoes ligadas a
inteligéncia.

Segundo esse autor, o conhecimento se constréi na interagio
do sujeito/objeto. As estruturas nio estdo pré-formadas, sio
construidas. H4, no ser vivo, elementos varidveis e invaridveis.
Ocorre uma construcio continua de estruturas variadas.

A partir da concepgio da psicologia genética, entendida
como o estudo do desenvolvimento das fun¢des mentais,
Piaget mostra que este desenvolvimento pode fornecer
uma explicagio ou, pelo menos, um complemento de
informagio quanto aos mecanismos dessas fun¢des mentais

em seu estado acabado. (JAPPIASSU, 1934, p. 35).
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A inteligéncia é assimilagdo na medida em que incorpora nos
seus quadros todo e qualquer dado da experiéncia. Quer se
trate do pensamento quer gragas ao juizo, faz ingressar o novo
no desconhecido e reduz, assim, o universo as suas nogoes
proprias, quer se trate da inteligéncia sensério-motora, que
estrutura as coisas percebidas, integrando-as nos seus esquemas.
A inteligéncia constitui-se uma atividade organizadora cujo
funcionamento prolonga o da organizagio biolégica e o supera
em fun¢io da elaboragdo de novas estruturas.

A acomodagio se torna necessiria para ajustar os novos

dados incorporados aos de esquemas anteriores no processo

de assimila¢do, produzindo a adaptagio. Cada esquema é
coordenado com os demais e constitui uma totalidade formada
de partes diferenciadas. A organizagio é coeréncia formal,
inseparavel da adaptacio que, por sua vez, ¢ o equilibrio entre
assimila¢do e acomodagio. Esta diz respeito a experiéncia,

ndo recep¢ao passiva, mas correlativa a acomodagio. O ato de
julgamento, unido de contetidos experimentais a forma légica, é
fungdo da assimilagio.

Para Piaget, o conhecimento tem inicio quando o recém-nascido,
por intermédio de seus reflexos, que fazem parte de sua bagagem
hereditdria, age assimilando alguma coisa do meio fisico ou
social. Ele se dedicou a estudar, a partir das estruturas iniciais

do recém-nascido, as sucessivas estrutura¢des, discernindo um
conjunto de etapas caracteristicas, chamadas estdgios ou niveis

de conhecimento. Aos estigios correspondem certas estruturas
cognitivas que, em cada um, sdo constituidas por novos esquemas
de atividades cognitivas.

Na pedagogia construtivista, o professor acredita
gue seu aluno é capaz de aprender sempre, e a

partir do que o aluno construiu até hoje, ocorre

nova construcao de conhecimento. O objetivo, no
construtivismo, é o aprendizado profundo, ndao um
comportamento imitativo. Os alunos sdo vistos como
pensadores com teorias emergentes sobre o mundo.
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Socio-interacionismo ou historico-cultural (Vygotsky): mediacao

Vocé ja teve a oportunidade de estudar as caracteristicas desta
teoria e, certamente, analisou como ela concebe o sujeito

em rela¢do aos processos de aprendizagem, portanto, como
concebe o conhecimento. Nessa forma de conceber o sujeito e
a aprendizagem, temos como representante Lev Semenovich

Vygotsky.

Vygotsky, embora se interesse também pela intera¢io sujeito-
objeto, da énfase a intera¢do social ao longo do desenvolvimento
ontogenético. Ao nascer, o sujeito ¢ herdeiro de toda evolugio
filogenética cultural, e seu desenvolvimento dar-se-4 em fungio
de caracteristicas do meio social em que vive, dai o quantitativo
sociocultural ou sécio-histdrico atribuido nio sé a teoria de
Vygotsky, mas também a de outros representantes da escola
soviética como Leontiev e Luria, principalmente.

O papel do meio social nio ¢é o de ativador, mas o de formador
das func¢des psicoldgicas. Vigostky afirma que o aparecimento
das estruturas cognitivas nio ¢ simplesmente a atualiza¢io
progressiva (ligada a maturagdes nervosas), mas de um conjunto
de pré-formagoes, construgdes auténticas com aberturas
sucessivas sobre possibilidades. Segundo ele, todas as fung¢des
aprecem duas vezes: primeiro no nivel social, depois no
individual — entre as pessoas (interpsicolégica) — e, depois no

interior do sujeito (intrapsicolégica). (VYGOTSKY, 1984, p.64).

Vamos saber um pouco mais sobre o conhecimento
\ para contextualizar as implicacbes pedagdgicas?
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Para o educador Paulo Freire, conhecer, na dimensio humana,
ndo ¢é o ato pelo qual um sujeito, transformado em objeto, recebe,
décil e passivamente, os conteddos que outro lhe dd ou impoe.

O conhecimento, pelo contririo, exige uma presenga curiosa do
sujeito em face do mundo e requer sua agdo transformadora sobre
a realidade. Demanda uma busca constante. Implica invengio e
reinvencio, portanto, ¢ um movimento dialético, porque reclama
a reflex@o critica de cada um sobre o ato mesmo de conhecer, pelo
qual se reconhece conhecendo e, ao reconhecer-se assim, percebe
o0 “como” de seu conhecer e os condicionamentos a que esta
submetido seu ato e sobre as formas de orienta¢io no mundo.

(...) para o educando conhecer o que antes nio conhecia,
deve engajar-se num auténtico processo de abstragdo por
meio do qual reflete sobre a totalidade “agdo-objeto”,

ou, em outras palavras, sobre formas de orienta¢do no

mundo. (FREIRE, 1977, p. 50).

Segundo Paulo Freire é como sujeito, e somente
enquanto tal, que o homem pode realmente
conhecer. Por isso mesmo que, no processo de
aprendizagem, s6 aprende verdadeiramente aquele
que se apropria do aprendido, transformando-o em
apreendido, reinventando-o; aquele que é capaz

de aplicar o aprendido-apreendido a situagoes
existenciais concretas.

Desse modo, o conhecimento vai formando uma unidade na
pluralidade de concepg¢oes, experiéncias, desejos e expectativas
tecendo, assim, o que aos poucos vai se transformando em
referencial pedagégico e curricular da escola e do ensino.

“O conhecimento incide na agao como atributo do
sujeito e nao como algo que se dé a sua revelia, dai a

(O importancia de se buscar compreender o que se passa
em educacao a partir da dindamica das a¢bes sociais, a
partir dos saberes e motivos dos sujeitos envolvidos
na pratica.” (MOREIRA, 2001, p. 72).
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Entretanto, percebam que tio importante como a epistemologia é
a sociologia do conhecimento, pois toda a produgio cientifica tem
uma matriz histérica e social.

Marx, Durkheim, M. Weber, Manheim sdo sociélogos
do conhecimento e, para eles, o conhecimento

\ cientifico é sempre tributario de um plano ideoldgico
e filosofico, também é tributdrio da religido, da
economia, da politica e de outros fatores. Todos
tém em comum uma abordagem global: para eles,
os conhecimentos ndo sdao considerados como
construcdes individuais, mas como atividades sociais,
inseridas em um determinado contexto historico
cultural.

E preciso entender, também, que o processo epistemolégico nio
> )
pode ser reduzido ou circunscrito unicamente ao dmbito racional.
Cabe mencionar, aqui, as multiplas inteligéncias, enquanto
’ q ’ p g ) q
formas diversas de agdo, interpretagio e expressdo simbdlica da
realidade.

@Qp Tao importante quanto o raciocinio légico-

matematico é a inteligéncia musical, corporal,
sinestésica, interpessoal e intrapessoal etc. Na
atualidade, musica, esporte, danca, arte e lazer
representam atividades em expansao no universo
econdmico-cultural. Portanto, a escola também
tem de se adequar a essas formas de conhecimento
e prética social ou ndo estara respondendo

as necessidades nem proporcionando novas
oportunidades aos seus alunos.

A afetividade também é um dos motores da agio que produz
conhecimento. Esse principio estd relacionado ao prazer de
aprender. O desejo estd intimamente ligado 4 “motiva¢do” ou
mobilizagio como prefere dizer Bernard Charlot, (2001). Existe
uma relagdo intima entre a inteligéncia racional e a inteligéncia
emocional. Hoje, ja nio é mais novidade que varidveis de

ordem emocional interferem significativamente no processo de
conhecimento.
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Veja, agora, uma sintese das teorias apresentadas e as implicagdes
dessas concepgdes nas préticas pedagdgicas e na aprendizagem.
O conhecimento dessas premissas é fundamental para o
planejamento de qualquer projeto pedagégico; vocé terd, também,
respostas para as questdes colocadas no final da se¢do anterior.

Concep¢ao empirista

m Considera o saber algo externo ao individuo, que, por sua
vez, é o receptor passivo da instrugio; a agdo esperada
dele é de armazenamento de informago.

m O comportamento ¢ determinado tdo somente por
fatores externos.

= O objeto ¢ enfatizado relativamente ao sujeito.

m O conhecimento jd se encontra presente na realidade,
necessitando apenas passar pelos sentidos para ser
incorporado pelo sujeito. Nessa perspectiva, a aquisi¢cio
de conhecimento resulta de um processo de descoberta
possibilitado pela experiéncia com o mundo exterior.

< Objeto

Pritica pedagégica: Acio ¢ diretiva. O aluno aprende se, e
somente se, o professor ensina. O professor acredita no mito
da transferéncia do conhecimento. O professor possui o saber e
detém o poder estabelecido por hierarquia. O professor, ainda,
¢ o detentor e o transmissor de conhecimento e ¢ superior aos
alunos. O educando recebe passivamente os conhecimentos,
por intermédio dos conteddos, tornando-se um depésito do
conhecimento.
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Concepcao apriorista: Gestalt

m Parte do pressuposto de que a consciéncia pré-existe no
sujeito. Portanto, a capacidade cognitiva (inteligéncia) é
definida geneticamente.

m As qualidades e capacidades basicas de cada ser humano
ja se encontram prontas por ocasido de seu nascimento.

m A agio do meio pode, no maximo, acelerar ou nio
o aparecimento da consciéncia, uma vez que todo o
processo de desenvolvimento se submete a um nicleo
fixo inato.

> Objeto

Pratica pedagégica: énfase na educacio tradicional baseada

em testes de aptiddo, prontidio e coeficiente de inteligéncia. O
professor ¢ um transmissor de conhecimento e a avalia¢do baseia-
se no produto e ndo no processo.

Concepcao comportamentalista: behaviorista

m Parte do pressuposto de que a consciéncia humana é
gerada pelos estimulos que o ambiente lhe proporciona.

m O homem ¢é concebido como um ser extremamente
plastico, que desenvolve a sua inteligéncia a partir da
experiéncia sensorial.

m A aprendizagem ¢ entendida como o processo pelo
qual o comportamento é modificado como resultado
da experiéncia, isto é, mecanicamente determinado por
estimulos externos.
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< Objeto

Pratica pedagégica: énfase na educagio tecnicista em que o
método é mais importante do que o conteddo. O professor ¢

um transmissor de conhecimento. O planejamento: objetivos,
estratégias e conteddos sdo definidos previamente e se mantém
com o rigor apresentados, portanto, inflexivel; os objetivos sio
instrucionais e mensurdveis, assim como a avalia¢io é baseada na
mensuragio no produto e nio no processo.

Concepcao construtivista

» O individuo constréi a sua inteligéncia a partir das
intera¢des com o ambiente que provocam quibribracoes
sucessivas.

m O desenvolvimento surge em uma sequéncia fixa e
universal de estigios.

m O desenvolvimento ¢ visto como um processo de
adaptacdo que tem como modelo a nogio biolégica do
organismo em interagdao constante com o meio.

» A aprendizagem subordina-se ao desenvolvimento e tem
impacto sobre ele.

Objeto

Unidade 3
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Pratica pedagégica: respeita o processo individual e da
constru¢io do conhecimento observando as etapas do
desenvolvimento. O professor tem um papel de facilitador e
respeita os “erros” do aluno, proporciona-lhes desafios para que ele
proéprio tire suas conclusdes, elaborando hipéteses e testando-as.

Concepcao historico-cultural

m O conhecimento se dd do plano social para o individual,
por meio da mediagdo do sujeito que domina e utiliza o
objeto do conhecimento.

O sujeito do conhecimento ¢ um sujeito socialmente
influenciado, portanto, uma sintese das relagoes sociais
de sua época.

O objeto do conhecimento nio tem existéncia em si
mesmo. E influenciado pelas relagées humanas

A mediagio se efetiva pela linguagem, e esta tem papel
determinante na formacdo da consciéncia humana.

A aprendizagem precede o desenvolvimento, quanto
mais aprendizagem mais desenvolvimento.

> Objeto

Pritica pedagégica: voltada para agdes que potencializam

o trabalho em grupo, os projetos interdisciplinares, a énfase
estd no processo e ndo no produto, o professor tem um papel
de mediador; os planos de ensino sdo flexiveis e consideram a
dindmica da escola; a avaliagdo é diagndstica e processual.

De tudo, podemos dizer que hda um consenso, hoje, de que o
conhecimento ¢ resultante da intera¢io do homem com o meio.
Sabemos, também, que a ciéncia nio é fruto espontineo e
acabado, mas produto de um processo de trabalho individual e
coletivo.
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E interessante notar que os conhecimentos nao sao
o objeto de ensino, mas o resultado obtido na
interagao sociocultural, no confronto com a pessoa-
realidade, pela mesma razdo, os objetos da ciéncia
ndo sao os livros, mas os fendbmenos naturais e sociais.
Pedagogicamente falando, o conhecimento é o
objetivo e nao o objeto.

Diante disso, e do volume do conhecimento que se multiplica
rapidamente, como pode a escola ser transmissora ou
socializadora do conhecimento historicamente produzido?

Novos papéis estio sendo exigidos dela e de seus agentes:
“aprender a aprender, aprender a pensar e aprender a pensar
sobre o pensar” sdo expressdes comuns em textos e discursos
educacionais.

Cabe dizer, também, que as teorias refletem concepgdes de
mundo e nio se trata de certo ou errado, e todas as abordagens
tém repercussoes positivas ou negativas na prética pedagogica.

Secao 3 - Arelagao do conhecimento coma
aprendizagem

Figura 3.2 - Sala de aula
Fonte: Acervo do autor (2008).
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O saber escolar ¢ o resultado da atividade do sujeito elaborado
por meio de produgdes, construgio de conceitos, revisoes de
atitudes, posturas, construcio de competéncias, habilidades. E no
confronto com a realidade que os novos conceitos e saberes sio
construidos e consequentemente novos conhecimentos surgem.

O que lhes sugere a imagem anterior? Que espécie de relagao
com o saber a turma que ocupa aquele espaco pode estar
construindo? Parece ser uma relagio autoritiria? Como vocé vé
a relacdo ensino-aprendizagem? Como vocé imagina que tenha
sido a aula apés aquela disposi¢aor Registre em 5 linhas sua
impressao.

E importante que vocé perceba que o saber escolar nasce na
escola e sua elaboragio ocorre na relagio pedagdgica, em que
estdo incluidos elementos tais como: conteudos, técnicas,
métodos, experiéncias, sujeitos, teorias, tempo, espago, cujo
processo de apropriag¢io se da por parte do aluno com a mediagio
do professor. As elaboragdes sio subjetivas e dependem da cultura
e das experiéncias e ndo das respostas do professor. Ha que se
colocar em cena a simbiose do entrelacamento entre contetdo

e forma em um ponto de vista dialégico. Esse didlogo instiga o
pensar do aluno e sua capacidade de reflexdo.
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Situacao B - Sala de aula

Observe a figura a seguir e faca 0 mesmo exercicio da questio
problematizadora anterior.

i L E *_ =

| - — —

Figura 3.3 - Sala de aula
Fonte: Acervo do autor (2008).

Analise com atengio todo o espago da sala e construa
argumentos para descrever uma relagdo com o saber estabelecida
pela turma que ocupa esse ambiente. O que pode sugerir essa
relagdo. Registre suas impressoes.

Certamente vocé apresenta argumentos relevantes sobre a forma
como se estabelecem os contratos diddticos entre professores e
alunos, mas nesse contexto, ¢ importante que vocé perceba que a
escola ¢ um espago/tempo de relagdes multiplas entre multiplos
sujeitos com saberes multiplos, que aprendem/ensinam o tempo
todo, multiplos contetidos de multiplas maneiras. (ALVES,
2001). Deve considerar o espago-tempo da sala de aula como
entrelugar “onde-quando sio reterritorializados seus discursos
em meio a uma gama de outras falas”, do que resulta uma visao
cultural da sala de aula articulando o curriculo e as experiéncias

sécio-culturais de alunos e professores. (MACEDO, 2003).
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Organizacao do espaco escolar: a “sala de aula” e o tempo

As escolas também precisam se preocupar com o espago. Devem
ser locais em que professores e alunos se sintam bem, afinal de
contas, € 14 que os mesmos passam grande parte do tempo de
suas vidas.

Entdo, isso também ¢ assunto do projeto politico pedagédgico.
Com isso ndo queremos dizer que devem ser locais luxuosos,
ricamente decorados, ou com méveis de design moderno, nio!
Queremos dizer que deve ser um espaco aconchegante para
alunos e professores.

Sobre o aspecto fisico, manutencdo e cuidado da estrutura,
isso ndo depende do professor, senio cobrar dos gestores a
manutenc¢do do prédio, a limpeza, dgua, luz, seguranca etc.,
mas o professor e os alunos também sio responsaveis pelo
ambiente, o qual se torna mais agradavel se for bem utilizado
e organizado. Professores e alunos serdo mais felizes se houver
comprometimento, responsabilidade e ética nas relagoes.

A organizagio do espago e da rotina (veremos isto adiante,
no planejamento), também sio componentes de uma pritica
pedagégica mais eficiente.

Vamos refletir sobre algumas varidveis que devem ser pensadas na
organizacio do tempo e da sala de aula?

m A rotina escolar deve ser bem planejada de forma
harmonica e atendendo aos principios da aprendizagem e
do ensino (dos alunos e do professor).

» E necessdrio estabelecer regras com os alunos.
m A sala deve ser organizada de acordo com a atividade,

nem sempre podemos trabalhar em grupos, hi momentos
de individualidade que devem ser respeitados.
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Com relagio a dindmica da sala de aula, é preciso que haja

um clima de respeito entre alunos e professores, e intera¢io

no sentido de estabelecer comunicagdes eficientes e construir

o conhecimento e relagées sadias, sendo que o professor

deve assumir o papel de mediador. Desse modo, é preciso
compreender a intera¢io e mediagio como: a) algo importante
para a relacio ensino-aprendizagem; e, b) alternativa que leva em
conta as necessidades préprias das situagdes que se criam na sala
de aula.

E importante, também, medir o tempo para a execucio das
atividades e, para isso, € necessdrio conhecer o perfil da turma. E
claro que se o aluno termina uma atividade bem antes do tempo
esperado para o término da aula, e ndo tem nenhuma atividade
para fazer em seguida, ele vai ficar disperso e procurar algo para
se distrair, o que nem sempre serd buscar um livro e ler, e nio
adianta nada puni-lo por isso, nio vai resolver o problema que
estd criado, que nio ¢ de competéncia do aluno.

@ Escola: que lugar é esse?

O

A escola deve ser vista como lugar de construgio da
subjetividade, por isso, ao lado da formagio de conceitos e
desenvolvimento das competéncias do pensar, é preciso uma
atengdo prioritiria aos aspectos afetivos e comportamentais do
desenvolvimento individual. Isso leva a que o processo educativo
favoreca o crescimento auténomo dos sujeitos, de modo que cada
pessoa construa de forma critica, questionando e interrogando o
valor das influéncias que recebeu em sua etapa de socializa¢io e

as préprias maneiras de sentir, pensar e agir. (LIBANEO, 2006).

@ Que relagdes faz o saber escolar?

O
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O saber escolar estd diretamente ligado a construgio de
significados com base no desenvolvimento de atividades e a forma
como esse aluno lida com o objeto de aprendizagem. A maneira
como o aluno é mediado a problematizar a realidade e o contetdo
entra em jogo na forma como ele percebe a realidade. Cabe dizer
que o professor nio controla o processo de defini¢do e selegio dos
saberes sociais, que sdo transformados em saberes escolares, mas
o papel do professor é fundamental na elaboracio de estruturas
de ensino para que o aluno problematize o conteudo.

A fungio real da escola na sociedade é entdo dupla. A
instrucdo das criangas, que foi sempre considerada como
seu objetivo tnico, ndo é mais do que um dos aspectos
de sua atividade. O outro ¢é a criagio das disciplinas
escolares, vasto conjunto cultural amplamente original
que ela secretou ao longo de decénios ou séculos e

que funciona como uma mediag¢do posta a servi¢o da
juventude escolar em sua lenta progressio em diregio a
cultura da sociedade global. No seu esforco secular de
aculturagio das jovens geragdes, a sociedade entrega-lhes
uma linguagem de acesso cuja funcionalidade ¢, em seu
principio, puramente transitéria. Mas essa linguagem
adquire imediatamente sua autonomia, tornando-se um

objeto cultural (...). (CHERVEL, 1990, p. 200).

Perceba que o trabalho docente realizado na escola é complexo
e se faz sob duas esferas de saber — o conhecimento escolar ¢ o
conhecimento cientifico. Note, entdo, que o trabalho docente
como atividade complexa, ao se efetivar, constréi também um
saber diferente daquele produzido pela ciéncia.

i ) Entao, qual o real papel da escola e quais sdo as suas
S formas de intervencdo na sociedade?

Selma Garrido Pimenta nos ajuda a compreender um pouco
melhor a relagio entre escola, sociedade e conhecimento e talvez
a responder a questdo. Ela diz:
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O papel da escola é garantir o acesso ao conhecimento

de qualidade por parte de todas as criangas e jovens a

fim de que se situem no mundo, um mundo que ¢ rico
em avangos civilizatérios. Em decorréncia, apresenta
imensos problemas de desigualdade social, economica e
cultural. De valores. De finalidades. A tarefa da escola

¢ inserir as criangas e os jovens, tanto no avango como

na problemitica do mundo de hoje, através da reflexao,
do conhecimento, da anilise, da compreensio, da
contextualizag¢do, do desenvolvimento de habilidades

e de atitudes. A identidade da escola nesse processo é
garantir que as criangas e os jovens sejam capazes de
pensar e gestar solugdes para que se apropriem da riqueza
da civilizag@o e dos problemas que essa mesma civilizagio
produziu. E nessa contradi¢io que se define a identidade
da escola hoje. (PIMENTA, 1998, p. 50).

Esses atributos pressupdem uma clara compreensao do papel do
conhecimento no mundo contemporineo e de como a sociedade
lida com ele. Vejamos como a autora trata esse pressuposto do
ponto de vista do conhecimento, fazendo uma relagio com o que
discutimos anteriormente.

Conhecimento nio se reduz a informagio. Esta é um
primeiro estigio daquele. Conhecer implica em um
segundo estdgio, o de trabalhar com as informagoes
classificando-as, analisando-as e contextualizando-
as. O terceiro estdgio tem a ver com a inteligéncia, a
consciéncia ou sabedoria. Inteligéncia tem a ver com

a arte de vincular conhecimento de maneira util e
pertinente, isto é, de produzir novas formas de progresso
e desenvolvimento. Consciéncia e sabedoria envolvem
reflexdo, isto é, capacidade de produzir novas formas
de existéncia, de humanizagio. E é nessa trama que se
pode entender as relagdes entre conhecimento e poder.

(PIMENTA, 1998, p. 52).

Nessa direc¢do, podemos perceber que, além de ter uma visio a
respeito da importincia do conhecimento, também equaciona a
maneira como se estabelece a relagdo de professores e alunos com
o mundo do conhecimento. Novamente buscamos em Pimenta o
apoio para a reflexdo sobre esse aspecto.
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A escola em toda a sua histéria sempre trabalhou com

o conhecimento de formas diferentes. A velha polémica
se ela forma ou informa e a sua reiterada incapacidade
diante das midias tecnoldgicas na difusdo de informagoes,
¢ tema recorrente em varios féruns. A discussio se
acentua no presente, com a terceira revolugio industrial,
onde os meios de comunicagio, com sua velocidade

de veicular a informagio, deixam mais explicita a
inoperancia da escola e dos professores. No entanto,

se entendemos que conhecer nio se reduz a informar,
que nio basta expor-se aos meios de comunicagio para
adquiri-las, que é preciso operar com as informagdes na
direcdo de se chegar ao conhecimento, entdo parece-nos
que a escola (e os professores) tém um grande trabalho

a realizar com as criangas e os jovens. Isto é, proceder a
mediagio entre a sociedade da informagio e os alunos,
no sentido de possibilitar que, pelo desenvolvimento da
reflexdo, adquiram a sabedoria necessdria 2 permanente
constru¢do do humano, condi¢ao fundamental de valores
e conhecimento que antecipem uma ordem social justa e

igualitdria. (PIMENTA, 1998, p. 52).

A escola, portanto, ¢ institui¢do social e os professores atuam
com seus recursos metodolégicos e intelectuais, ao passo

que os alunos que a frequentam executam um processo de
desenvolvimento. Esses componentes irdo, juntos, interferir e
determinar um tipo especifico de saber, que é préprio da escola e
se constitui como um novo conhecimento, e a participagio ativa
do aluno ¢ fundamental.

&”

(...) 0 saber, para ser ensinado, adquirido e avaliado
sofre transformacgdes: segmentacdo, cortes,
progressao, simplificacdo, traducdo em licdes, aulas

e exercicios, organizacao a partir de materiais pré-
construidos (manuais, brochuras, fichas). Além disso,
deve inscrever-se num contrato didatico viavel, que
fixa o estatuto do saber, da ignorancia, do erro, do
esforco, da atencdo, da originalidade, das perguntas e
respostas. (PERRENOUD, 1993, p. 24).
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A transposi¢io didética dos saberes e a epistemologia que
sustenta o contrato didatico baseiam-se em muitos aspectos,
entre eles citamos: negociagio da agdo, regras, motivagao,
ludicidade, imaginagio, representagio da realidade por meio de
trabalhos coletivos e individuais, considerando o “conceito de
mundo do aluno” sem burocratizar o conhecimento com métodos
tradicionais que tolhem a criatividade do aluno.

Analise a matéria seguir, fazendo uma articula¢io com a epigrafe
que foi destacada na unidade 1.

Turma do fundao

Ex-maus alunos - atuais profissionais de sucesso - revelam
por que achavam a escola um martirio.

Curiosidade que se manifestou aos seis anos quando o
psicanalista desmontou o relégio de pulso da mae para saber
como funcionava. Ou quando ouvia pelo radio noticias da
Segunda Guerra Mundial. “Como é que aprendi geografia?

Meu pai pregou na parede o mapa da Europa e eu ia seguindo
com ele para onde a Alemanha estava se deslocando. E a gente
comecava a pensar”, relata Alves, que tirava notas boas ndo
porque se interessasse pela escola, mas para ter tempo livre para
brincar.

A chama da histéria também estava acesa na cabeca de
Dimenstein, que, ao contrario do amigo psicanalista, sempre
ficava de recuperacao. De familia de judeus, as sombras do
holocausto se faziam presentes. Essa foi uma das razdes para o
jornalista, ainda garoto, manter as orelhas ligadas nos grandes
acontecimentos do mundo, como os desdobramentos da Guerra
Fria e a criacao do Estado de Israel.

Para Dimenstein, a escola funcionava como um muro de Berlim.
“O que me ligava a educacao era a noticia. Quando eu estava na
escola, o que me ensinavam era tdo distante daquele mundo da
sensibilidade.”

E escola parecia desconectada de tudo isso. “Assim, sua vida
curricular é a ‘histéria de um fracasso’, aponta o préprio
jornalista, membro do Conselho Editorial da Folha de S. Paulo”.

(Fonte: Extraido de um texto de Clayton Melo para a Revista
Educacao, edicao de maio de 2003).
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O que vocé tem a dizer sobre o texto? O que é
possivel registrar a respeito do que estudou até

aqui? Em vez de um quadro pedagdgico focado no
trabalho expositivo do professor e na memoristica
e repeticao verbal do aluno, o que caracteriza uma
acao de aprendizagem mais adequada e significativa?
Registre suas consideracdes.

Sobre o trabalho do professor e seu papel, sobre a escola e o
curriculo, como lembra Rosangela T. de Carvalho (2004, p.

59, grifos nossos), todos “sdo constitutivos de praticas sociais
que tém papel relevante na construgio de conhecimentos e de
subjetividades sociais e culturais. Aprende-se na escola a ler,
escrever e contar, tal como se aprende a dizer ‘branco’, ‘negro’,
‘mulher’, ‘homem””, e a forma como o conceito é construido tem
implica¢bes na escola e fora dela, pois a institui¢do formadora é
produtora de singularidades e identidades.

Essa questio estd ligada diretamente aos saberes produzidos quer
seja pelos professores na sua trajetéria, quer seja pelos alunos

nas respectivas relagdes que ambos estabelecem, e essa condi¢io
implica uma forma de organizagio de ensino.

Ha de se considerar, nessas circunstincias, que os saberes sio
diferentes e que qualquer forma de saber deve ser reconhecida
como uma qualidade constitutiva do ser professor, estando
diretamente ligada, no caso dos docentes, ao saber ensinar

(fazer).
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Saber ensinar, nesse contexto, é assunto de curriculo, e a forma
como se faz se insere na forma como se concebe o planejamento e
todas as questdes educacionais, conforme aponta Moreira (2001),
quando fala da importancia

(..) de se buscar compreender o que se passa em educagio
a partir da dindmica das a¢ées dos individuos e das a¢oes
sociais, a partir dos saberes e dos motivos dos sujeitos
envolvidos na pritica”, entdo é “preciso focalizar as a¢oes
basicas que compdem o mundo das préticas educativas
como forma de entender o que acontece. (MOREIRA,
2001, p. 73).

Mas, nessa dindmica, o professor deve articular o saber, o saber
ensinar (saber fazer) ¢ o ensinar (fazer) em uma dimensio que
ultrapassa a mera disposi¢do do como fazer, que, nio obstante,
pode ser visto como um “arrogante intelectualismo segundo o
qual a aprendizagem da pratica decorreria da aprendizagem das
teorias e das regras que supostamente a governam’. (Id. Ibid.
Op. Cit.). Seria oportuno, entdo, acrescentar a essa discussao as
andlises referentes ao porqué de uma escolha pedagégica e nio de
outra, no Ambito do ensino e em determinada drea. Essa é uma
questdo de didatica, e que contribui para a compreensio de uma
prética de ensino contextualizada.

Qual o caminho a sequir, entao? A motivacao é importante!

Nio existe uma receita para ensinar, mas existem formas mais

ou menos adequadas. Com isso vocé concorda, ndo é mesmo? As
préticas de sala de aula nio se dio de forma isolada, muitas sdo as
varidveis a serem consideradas no interior da escola e da sala de
aula, isso ja foi repetido vérias vezes. Mas qual a importancia da
motivagao?

E importante que vocé perceba que cada um de nés (como
professor formado ou em formagio) possui impressoes diferentes
acerca daquilo que vé ou faz, mas é na experiéncia (nossa e

de outrem) que se buscam, na maioria das vezes, as respostas
para as angustias, alternativas para a resolu¢ao de problemas,
situagdes conflituosas, concorda? Sio os denominados modos de

uma atividade docente.

Unidade 3

Segundo Corazza, “a
subjetivacdo é a relacdo
€onsigo que renasce
sempre, em varios lugares
e sob mdltiplas formas.
Afetando asi, a formula
geral da subjetivacdo
consiste em produzir
efeitos sobre si mesmo/a.
Esses efeitos ndo sao
reflexos passivos das
experiéncias humanas,
mas tém, articulados

a0s c6digos morais, uma
eficdcia constitutiva,
sujetivadora e de
governo”. ((ORAZZA, 2002,
p.63).

153




154

Universidade do Sul de Santa Catarina

Na sala de aula surgem “fenémenos” singulares e assim devem
ser tratados, por isso, projetos desenvolvidos em determinadas
escolas ou em determinados contextos nao se aplicam a outros
espagos, escolas ou turmas, pois as realidades sdo diferentes. Os
projetos educativos devem nascer das necessidades e daquele
contexto em que o professor atua, na diversidade sociocultural
existente e cada pratica deve considerar o local, sem perder de
vista a dimensao global.

Nio basta ao professor ter a competéncia para ensinar,
descuidando-se de enxergar mais longe para tomar
consciéncia das inten¢des que movem o sistema escolar
na formagio dos sujeitos-professores, e de sujeitos-alunos.
Trata-se de definir, com base na teoria pedagogica,

a orienta¢io da formag¢io humana e as diretrizes de
organizagio das situagoes educativas, e depois disso
estruturar as formas pelas quais se inter-relacionam

as politicas educacionais, a organizagio e a gestio das
escolas e as préticas diddtico-pedagdgicas na sala de
aula. Esta seria a tarefa primordial de pedagogos e

profissionais do curriculo. (LIBANEO, 2006, p- 78).

E toda essa discussdo deve ser materializada e concretizada

no e pelo planejamento. O professor deve prestar atengdo as
informagdes disponiveis e tratd-las em func¢io da multiplicidade
que se forma a partir dos saberes e conhecimentos que se
originam nos contextos sociais — e isso nasce do local e do global,
do individual e do coletivo, e assim por diante, tendo presente
que o planejamento deve ser flexivel e dindmico.

Veja as seguintes situagdes pedagdgicas do cotidiano da escola:

Situacao C - Rotina

Bem, hoje vocés fizeram muita bagunca na sala e ndo poderio
fazer aula de educagio fisica. E mais, vou considerar a aula de
geografia dada e vou cobrar tudo na prova. Quando voltarem a se
comportar melhor, voltamos & rotina normal, isto na semana que
vem.
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Situacao D - Erros

Nossa, menino! Vocé errou tudo, vai fazer tudo de novo. Vocé
¢ um lento mesmo! Estd na hora de estudar mais sendo vai ficar
af, mofando nesta sala e ndo vai sair desta série! E eu ndo quero
saber os motivos, se nio estudou o problema ¢ seu!

Situacao E - Atividades

Olhem s6, vamos rever juntos as atividades. Primeiro vamos
sentar em grupos e quem acertou ajuda os colegas que erraram
a entender por que erraram a questdo, depois vamos discutir em
conjunto como sempre fazemos, tudo bem? Vamos 14? Todos
sdo capazes, entdo vamos usar a forma de organizagio que
combinamos no inicio da aula, certo?

Situacao F - Grupos

Eu vou dividir a sala em alguns grupos, o grupo da Vera (que ¢
mais inteligente) e o grupo do Pedro (que tem mais dificuldade),

vou distribuir as atividades, mais ficeis e mais dificeis. Mas como

estdo divididos por grupos, todos tém condi¢des de fazer.

Como vocé analisa essas priticas das situagoes apresentadas? Do
ponto de vista da motivagao, o que elas determinam em nivel

de aprendizado? Onde vocé acha que hd equivoco e o que isso
implica na vida dos alunos?

Unidade 3
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Perceba que diante das novas demandas, cada vez mais
transitérias, os sistemas de ensino e seus professores precisam
desenvolver processos para anilise e feedback no sentido de
construir projetos que interessem aos alunos e atendam aos seus
objetivos, com abertura para as multiplas formas de se trabalhar
esse conhecimento. Os sistemas devem romper com os modelos
tradicionais e herméticos que nio se aplicam a distintos contextos,
devem levar em consideragio a influéncia da afetividade na
aprendizagem e que a motivagio (ou a falta dela), muitas vezes,
estd diretamente relacionada aos fracassos escolares, a aversiao

a escola. Um professor deve conhecer seus alunos, respeitar sua
forma de ser e sentir, se souber valorizar o que eles sabem e
entender que, muitas vezes, o fazer “bagunca” ou dormir na sala se
da porque nio se sente motivado e as aulas ndo sdo interessantes,
ou porque existem causas externas que precisam ser observadas,
como a fome, a violéncia doméstica, a falta de afeto etc.

O professor da situagao C, D e F errou ao conduzir a aula
daquela forma, independente das razdes. O castigo ndo vai fazer
com que eles sejam diferentes, nio ¢ tirando algo de que gostam
que serdo mais atenciosos, “obedientes” ou mais “estudiosos’;

na aula seguinte talvez fario igual ou pior, tampouco considerar
a aula dada ou mandar aluno para fora da sala vai resolver
qualquer rela¢do problematica e delicada ou fazé-lo ser diferente
ou aprender mais na préxima atividade. Nio € nessa relagio

de perspectiva que o professor deve trabalhar ou conduzir sua
docéncia. E preciso estabelecer algumas regras, por isso se fala
em “contratos” entre alunos, professores e colegas de turma,
conforme podemos ver na fala da professora da situacio E.

Nio se pode separar “fracos” e “fortes”, tampouco falar com o
aluno daquela forma; vai desestimula-lo ainda mais e tirar-lhe o
gosto pela escola e pela matéria. Estd certo (Situagao E) quando
a professora junta os alunos e compartilha ideias e atividades,
depois discute as dificuldades em grupo. Portanto, cabe dizer
que a “motiva¢do” tem um papel importante no processo de
aprendizagem e auxilia na condugio do processo de docéncia,
ajudando o aluno a se tornar mais integrado e responsavel.

Como sugestio, que tal fazermos uma experiéncia perguntando
algumas coisas aos alunos? Quantas vezes nos preocupamos em
perguntar para os alunos “coisas da escola” Serd que nio seria
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uma saida para diagnosticar o que estd acontecendo, compreendé-

lo um pouco mais e melhor e mudar praticas? Vamos tentar?

Na escola eu gosto muito de

gosto de

Se eu pudesse, na escola eu mudaria

Eu tenho facilidade para aprender quando

Eu tenho dificuldade para aprender quando

Eu aprenderia melhor se

Eu gostaria que a escola me ensinasse a

Eu gostaria que minha professora fosse

Na escola eu tenho direito de

e o dever

de

Além das aulas normais, eu participo de

ou

gostaria de participar de

Depois da aula normal eu tenho que

Minhas amizades na escola me ajudam a

Se eu nao estivesse estudando, eu penso que estaria

Para mim, bom aluno é aquele que

Quando eu erro me sinto

porque

A nota é importante para mim para

Na minha casa moram pessoas. Moro nesse bairro ha

Em casa, costumo ajudar , mas nao gosto muito de

Além do trabalho em casa, eu também

Sempre que posso eu assisto na TV

Na TV, eu gosto mais de , mas ndo gosto de

Quando posso brincar, meu brinquedo favorito é

também gosto de brincar de

Quando tenho um tempo livre, eu ainda participo de

Sobre a violéncia, eu penso que

Para me defender, eu procuro

Na minha idade, eu penso muito em

Quando eu penso no meu futuro

Se a minha escola fosse eu seria mais

Unidade 3

157




158

Universidade do Sul de Santa Catarina

Comentario: E importante que tomemos como pratica ouvir
os alunos. Isto nio é perda de tempo! Se vocé é professor, faca
este teste para ver o que as criangas dizem! Se néo for, preste
atencdo nos itens e, se quiser, faga a entrevista, vocé pode usa-
los no seu trabalho de curso ou pritica de estigio. Assim, terd
a oportunidade de identificar o que pensam os alunos sobre
algumas questdes essenciais da escola e das relagoes. Coletar
esses dados também permite uma caracterizacio da realidade e
aquilo que eles esperam da educagio escolar. Possibilita conhecer
o universo de representacdes a luz de fundamentos teérico-
metodolégicos do planejamento do ensino e pode orientd-lo

a partir de seus objetivos e desenvolvimento, assim como a
avaliagdo das aulas e atividades. Trataremos do planejamento
mais adiante!

- Na sequéncia, vocé é convidado a realizar as atividades de
autoavaliacdo, dando continuidade ao portfolio iniciado na unidade
anterior. Reiteramos que a elaboragdo desse portfolio objetiva a
realizacdo de uma sintese dos conteiidos abordados, podendo contribuir
para a sistematizagdo das suas atividades para a construgdo do plano
de docéncia como requisito para a Pritica de Ensino no seu respectivo
curso.

- Vamos ld, entdo?
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Sintese

Vocé ji estudou, nesta unidade, uma breve histéria da
compreensdo do conhecimento: sua origem e aplicagoes;
estudou sobre teorias da aprendizagem das principais escolas
da psicologia contemporinea e sua contribui¢do a educagio: a
presenca do empirismo, do behaviorismo, do estruturalismo
e as tendéncias predominantes na psicologia educacional
contemporinea e na pratica pedagdgica e na relagdo com a
aprendizagem.

E preciso que os professores criem, junto com os alunos,
ambientes propicios a aprendizagem, construam ambientes
estimulantes, ndo somente fisicos ou materiais, mas espirituais,
ligados 2 afetividade. A forma como se compreende como o
aluno aprende depende muito da forma como concebemos as
teorias e o que valorizamos.

O trabalho colaborativo é central e o papel do professor
como mediador solidifica lagcos com relagdo a construcio de
aprendizagem mais significativa.

Podemos dizer que, sendo assim, os alunos nio sdo “moldados”,
nio podem ser controlados e nem vigiados com o intuito de
produzirem mais; haverd uma participagao ativa por parte deles
e sucesso na aprendizagem se esta for constituida sob alicerces
de base soliddria e democritica; quando o professor for um
agente que os faca refletir e os torne parte integrante do processo,
como sujeitos participes de sua prépria trajetdria. E importante
o clima de colaboragio entre colegas, atitudes de solidariedade
e responsabilidade, este é um aspecto construtivo para a
aprendizagem. E preciso ter claro que alguém é melhor que o
outro, existem saberes diferentes, que devem ser respeitados, e é
preciso saber trabalhar com essas diferencas.

Unidade 3
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% Atividades de autoavaliacao

Analise o texto do professor Antonio Névoa. Perceba que ele se refere

ao conjunto de elementos “fundantes” da escola e das relagdes ali
estabelecidas, porém, faz uma critica apontando algumas alternativas para
“ressignifica-1a", sequndo ele, refunda-la. Apds a leitura retome seu portfélio
e registre mais uma etapa de construcao e sintese das suas conclusoes.

Séo trés os aspectos que me parecem centrais na refundacao
da escola: uma nova organizacao do trabalho escolar, uma
nova relagdo com o espaco cultural e uma nova concepcao

do conhecimento. Quero referir-me, em primeiro lugar, a
necessidade de adotarmos formas inovadoras de trabalho,
quebrando a rigidez tradicional do “modelo escolar” e
desenvolvendo praticas de diferenciacdao pedagdgica, de
redefinicdo dos espacos e tempos letivos, de gestdo integrada,
de reconceitualizacao do curriculo.

Em segundo lugar, quero salientar a importancia de repensar o
lugar da escola, ja ndao como um “templo do saber”, recolhido

e isolado da sociedade, mas como uma “peca” (uma pega
importante, mas apenas uma peca!l) de um espaco cultural
habitado por saberes e instituicdes que devem tomar parte ativa
no esforco de educar e de formar.

Por ultimo, quero chamar a atenc¢ao para a urgéncia de romper
com concepgoes excessivamente “classicas” do conhecimento,
abrindo o curriculo a contemporaneidade (cultural, artistica,
cientifica, tecnoldgica) e favorecendo a reflexao critica sobre o
préprio saber. Nada disso é novo. Hd muito que sabemos o que
é preciso fazer. Agora, é preciso ter a coragem de fazer. Nao é
uma questdo de boas intencdes. E uma questdo de vontade e de
competéncia. (Revista Patio, 2003).

Diante do que foi dito, que praticas poderiam “romper com concepcoes
excessivamente ‘classicas’ do conhecimento, abrindo o curriculo

a contemporaneidade (cultural, artistica, cientifica, tecnoldgica) e
favorecendo a reflexao critica sobre o préprio saber? (...) de que espécie de
coragem o pesquisador fala? A quem compete essa coragem? Que “boas
intencdes” seriam essas? E como se poderiam construir as competéncias
necessarias?
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Na escola que vocé esta usando como referéncia, verifique:

a) Qual a teoria da aprendizagem se percebe como proposta de
construcdo de conhecimento no desenvolvimento da pratica
pedagdgica?

b) Como a escola se organiza para concretizar sua fungao e seus
objetivos? Como vocé visualiza e entende que deve ser o espaco
escolar? A organizacao da rotina semanal e da aula?

¢) Quem sdo os alunos de hoje? O que eles querem da escola? E para
onde caminham?

d) Como tem de ser o trabalho de ensino-aprendizagem a ser realizado
na escola? Como é na escola que vocé estd analisando? Que
mudancas se fazem necessarias?

Unidade 3
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Saiba mai
@\ aiba mais

Para aprofundar os estudos desta unidade, vocé pode ler:

FREIRE, Paulo. Extensao e comunica¢ao? Tradugio de Rosisca
Darcy de Oliveira. 9. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1977.

JAPIASSU, Hilton, Introdugao ao pensamento
epistemoldgico. 7. ed. Sdo Paulo: Francisco Alves, 1934.

LIBANEO, José¢ Carlos. Produgio de saberes na escola: suspeitas
e apostas. In: CANDAU, Vera (Org.). Didatica, curriculo e
saberes escolares. Rio de Janeiro: DP&A, 2001. p. 39.

OLIVEIRA, M. K. Pensar a educagio: contribui¢cdes de
Vygotsky. In: CASTORINA, J. A. e outros. Piaget e Vygotsky -
Novas contribuic¢des para o debate. Sio Paulo: Atica, 1995.
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0 ensino e a aprendizagem:
elementos da relacao pedagdgica

Objetivos de aprendizagem

m Perceber que a problematizagcao é uma forma de
organizar o ensino e que a atividade de aprendizagem se
faz por meio de situacdes significativas para o aluno..

m Compreender as diferencas entre o ensino e a
aprendizagem, o que sustenta cada acdo e que fatores
implicam em cada atividade.

m Identificar os elementos do processo ensino-
aprendizagem e as conexoes existentes entre eles.

m Compreender a relagdo teoria-pratica como parte
integrante da acao pedagdgica.

m Compreender o saber escolar no contexto da
organizacao do ensino articulado as experiéncias e
competéncias da formacao.

m Identificar os pressupostos de formacao, articulados as
premissas pedagdgicas e do ensino.

Secoes de estudo

Secao 1 Educacao: uma prética problematizadora

Secao 2 O ensino e a aprendizagem: dois processos
diferentes

Secao 3 Relacao teoria-pratica: unidade ou contradi¢ao?

Secao 4 Ascompeténcias docentes e a didatica

Secao 5 Os principios pedagdgicos e os projetos escolares
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Para inicio de estudo

Ninguém pode dizer a palavra verdadeira sozinho, ou
dizé-la para os outros num ato de prescrigio, com o qual
rouba as palavras dos demais. O didlogo ¢ este encontro dos
homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncid-lo, nio se
esgotando, portanto, na relagdo eu-tu.

(FREIRE, 1978, p. 78).

O mundo, as relagdes e as identidades mudaram, assim como

as concepgdes e as praticas educacionais. Em funcio dessas
mudangas, ndo podemos mais praticar o ensino como antes

ou perceber o curriculo como outrora. A didética nio é uma
disciplina que objetiva apresentar “modelos” para a docéncia, mas
existe para oferecer bases tedricas articuladas aos procedimentos
praticos para promover um ensino mais eficiente, discutindo

os elementos do processo ensino-aprendizagem. O objeto da
didatica é a aprendizagem. Para que existem escolas e professores,
sendo para oportunizar-lhes aprendizado e desenvolvimento, ou
vice-versa, como ji falamos até aqui.

Os professores, independentemente da drea e do nivel de atuagio,
constroem e possuem

saberes especificos (contetdos das disciplinas), saberes

da experiéncia (cultura, valores, préticas cotidianas,
pontos de vista), saberes pedagégicos (ciéncias da
educacio) e saberes da ac¢io pedagogica (o ensino, o
curriculo, a didética das disciplinas e as formas de
transposi¢io diddtica dos contetdos, as caracteristicas das

aprendizagens dos alunos). (LIBANEO, 2001, p. 16).

Essas atividades e concepg¢des estdo voltadas para o
desenvolvimento cognitivo dos alunos.

Em verdade, os professores devem orientar seus planos de

ensino as necessidades das escolas e seus curriculos, definindo
procedimentos diddtico-pedagégicos e metodolégicos para
efetivar a relagdo entre os seus componentes em que o objetivo é a
aprendizagem dos alunos.
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Haja vista que a a¢io docente requer um fazer que atenda a uma
diversidade de situag¢des que correspondam as suas respectivas
fungdes, esse conjunto de elementos envolve préticas tais como:
selecdo de conteddos, organizagio de programas, escolha de
metodologias adequadas para o ensino e a gestdo da classe, opgao
por modelos de avaliagio etc. Todos esses elementos devem

ter a preocupagio voltada para a aprendizagem do aluno. O
professor deve mobilizar saberes construidos durante a formagio
e no decorrer do exercicio da profissdo para planejar seu projeto
educativo.

Esses saberes sdo produzidos, também, nas relagdes que ele
estabelece com o aluno e demais elementos que compdem o
projeto pedagdgico.

Vamos iniciar essa discusso, entdo? Prepare mais uma vez seu
olhar critico!

Se¢ao 1 - Educacao: uma pratica problematizadora

A escola é o palco em que “atua” o professor e um espago de agdo
da politica curricular que visa a explicitar os diversos confrontos
ideolégicos e as perspectivas econdmicas e culturais. Ninguém
serd neutro dentro dela, nem alunos, tampouco professores, e

as relagoes sdo sempre singulares. Neste livro, abordaremos a
avalia¢do como um item de estudo, como um dos elementos do
planejamento. Entao, para contextualizar tudo isso, acompanhe a
seguinte situagao.

Unidade 4
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Situacao A

Dia de reunido pedagdgica! Pauta: “conselho de classe”. Um
determinado professor demonstra muita insatisfagio; é fim de
bimestre; de uma turma de 35 alunos, 10 deles ndo conseguem
avancar nas aulas de matemadtica porque, segundo ele, ndo
possuem “base”, ou seja, vieram de outras escolas e alguns
“contetidos”, de acordo com a “leitura” dele, parecem nio ter
sido trabalhados... Ele estd indignado porque eles deveriam ter
aprendido isso na série anterior e agora tem que ficar “perdendo
tempo” com esses alunos que ndo vio adiante. E o fim do mundo,
ele diz! Onde vai parar nossa educagdo? Alguns se entreolhavam
face aquele rompante de “firia” do dito professor.

Depois desse desabafo, suscitaram algumas questdes. Vamos a
elas?

Perguntamos antes: Lembram o que falamos a respeito do projeto
pedagégico e do planejamento escolar sugerido pela professora

Lia?

Pois ¢, estamos nessa escola. Esse professor ndo estava naquele
dia, foi contratado depois. Tudo isso estd na pauta de discussio da
escola, entre elas a avalia¢do, a progressao das aprendizagens e
o que fazer diante dos obstdculos. Esse é um grande DESAFIO,
muitos obsticulos foram apresentados, mas também vdrias
possibilidades de encaminhamento para eles.

Dentre as questdes suscitadas nessa reunifo, algumas propostas
foram feitas. Veja com qual vocé concorda ou discorda.

a) Nio dar muita atengfo a esses alunos, pois como estio
atrasados irdo, certamente, reprovar no final do ano ou
semestre.

b) Chamar os pais para uma conversa e tentar juntos ver o
que se pode fazer.

¢) Fazer uma sala de “recuperagio” em turnos opostos aos
horiérios dos alunos.

d) Fazer trabalhos diversificados e incluir questdes
problematizadoras e em grupo para que possam trabalhar
juntos, pois as classes sdo heterogéneas e é normal que
isso ocorra.
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¢) Mandar tarefas para casa, em grande quantidade, para o
aluno praticar e aprender.

f) As atividades devem ter significado, assim o aluno terd
mais prazer em desvendar como se faz.

Faca seu comentario!

Bem, pensar a educagio hoje, suas politicas e seus projetos, nao é
uma tarefa ficil, concorda?

E ter de pensar, também, a formagio do homem, como um ser
que seja capaz de viver em uma realidade imprevisivel dentro

de uma sociedade em acelerado processo de transformacio.

Isso exige uma nova postura do professor. Nio se tratam sé de
métodos, mas da busca de um sentido para compreender como é
que o syjeito aprende, conhece e desenvolve seu pensamento para
adequar-se a tantas exigéncias da vida moderna. E isso o que
deve fazer o professor que estd envolvido na situa¢do apresentada?

Entre outras condutas, isso exige uma disciplina rigorosa,

uma grande capacidade de envolvimento com o conteddo da
aprendizagem e uma predisposi¢do e abertura para a assimilagio
de coisas novas, ao lado de um espirito critico que lhe permita
fazer as escolhas mais adequadas. A pluralidade ¢, sem duvida,
uma das marcas mais relevantes da sociedade vigente, como
vocé ja viu; portanto, deve ser um principio que a escola deve
considerar ao programar curriculos e programas. Culturas,
sujeitos, linguagens e didlogos passam a ser os eixos norteadores
das priticas nas instituigdes escolares, bem como nas agéncias
de educagio informal, que ddo suportes para a realiza¢do da
educagio oficial.
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A didatica atual tem se nutrido

das discussoes sobre o ensino e a
aprendizagem buscando novos
aportes tedricos para compreender
as necessidades educativas
presentes. As mudancas na forma
de aprender implicam também
novas formas de ensinar em funcdo
da subordinacdo da pratica de
ensino a atividade de aprendizagem
e as acoes do aprender e do pensar.
(cf. LIBANEO, 2004).
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Ha4 muito tempo se vem discutindo a necessidade de superar a
pura teorizagdo e memorizagio e a urgéncia de sair da “mesmice”,
provocando situa¢oes de ensino-aprendizagem significativas, que
problematizem a realidade dando significado ao ato de ensinar

e aprender. S3o poucos os professores que nunca ouviram isto:

“O ensino deve ter sentido para a crianga, para o jovem ou

para o adulto”. A didatica deve se subordinar a aprendizagem

dos alunos, pois o que importa é que os alunos aprendam,
potencializando a capacidade de interpretar de forma critica e
tazerem-se ao interagir com os seus pares e nas varias esferas

da a¢do humana. Entfo, toda a pratica docente deve estar
subordinada a essa relagio — de aprendizagem em um cariter
mediador e transformador, e isso se faz pela problematizag¢ao do
cotidiano e da ciéncia, que se da pela atividade do sujeito.

A perspectiva histérico-social desenvolve o conceito de atividade
que se diferencia da agdo. A atividade humana comporta
inimeras a¢des para chegar ao resultado desejado e cada agdo
ndo constitui um fim em si mesma. E somente por intermédio
de suas relagdes com o todo da atividade, isto é, com as demais
acdes que a compdem, que o resultado imediato de uma agéo se
relaciona com o motivo da atividade. Entendendo a diferenca
entre atividade e acdo, teremos condi¢cdes de compreender o
conceito de significado. O que significa fazer tal coisa? O que
significa ndo fazer determinada coisa? Veja outra situa¢do para
ilustrar isso.

Situacao B

Um dado professor organiza as carteiras da sala para favorecer a
interacio dos alunos, a troca entre eles. Para realizar a atividade,
solicitou que trouxessem para a escola textos ou livros que
falassem do futuro da terra, algum tema que estivesse em pauta
hoje nos jornais, na televisdo, na rodinha de amigos etc., (e como
nio poderia deixar de ser, o assunto seria o “aquecimento global”)
e assim deveriam montar uma justificativa em conjunto (pares)
argumentando a necessidade de se fazer algo para melhorar a
vida na terra.
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Os alunos foram orientados a fazer a atividade em duplas,
receberam o tempo previsto e o objetivo da agido. Comegaram

a realizar a tarefa. Foi um “alvoro¢o” s6 e o entusiasmo era
visivel... trouxeram revistas, jornais de circulagio didria, revistas
mais antigas e até gravagio de programa de jornal televisivo...
Era nitida a motivagao e a vontade de conhecer o que os colegas
trouxeram...

Sera que o objetivo da professora foi atingido. O que vocé acha?
Por quér

O objetivo s6 ndo teria sido atingido se

Comentario: Percebam que a partir do momento em que o
significado ficar claro para os alunos, eles conseguirdo mais
facilmente compreender também os objetivos daquela atividade.
Diferente do que quando se solicita que sentem juntos, sem
explicitar os objetivos, porque veja bem: se eles nio entenderem o
motivo de estarem sentando em duplas, por exemplo, o trabalho
fica comprometido, o que gera uma grande confusio na cabega
dos alunos e problemas para o professor, porque a experiéncia
vai ser um fracasso. Desse modo, o significado das agcées que
participam da atividade é apropriado por eles, formando o
sentido que corresponde a atividade desenvolvida.

O que ¢ importante que vocé compreenda? Que o significado
das aces dos alunos que participam da referida atividade
serd apropriado por eles, fornecendo ou nio agdes no sentido
correspondente ao seu significado e ao objetivo desejado

pelo professor. E isso ndo ocorria ou nao ocorre na educagio
tradicional, na qual é geralmente o professor o que sabe mais.
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Paulo Freire (2002) ressalta que a educagio tradicional
transforma alunos em reprodutores e copiadores, ou seja, sujeitos
acriticos, tendo o discurso do educador como verdade absoluta,
nio permitindo participagdo no processo educacional. Essa
pratica

(..) conduz os educandos 2 memoriza¢io mecanica do
conteuido narrado (...) os transformam em “vasilhas”, em
recipientes a serem “enchidos” pelo educador. Quanto
mais va “enchendo” os recipientes com seus “depdsitos”,
tanto melhor educador serd. Quanto mais se deixarem
docilmente “encher”, tanto melhores educandos serdo.
Desta forma, a educagio se torna um ato de depositar,
em que os educandos sio os depositirios e o educador o

depositante. (FREIRE, 2002, p. 58).

O educador Paulo Freire concebe a educagdo como uma pratica
problematizadora, uma acio que seja capaz de perceber o
sujeito e fazé-lo critico, participativo e atuante, em cujos
objetivos estejam nio s6 os conhecimentos, mas as matrizes de
transformacio, capazes de gerar oportunidades a partir da sua
propria realidade.

Nessa perspectiva, a relacio existente é horizontal, pois a troca
de experiéncias e conhecimentos entre educador e educando é
constante, e se desenvolve em uma rela¢io nio hierdrquica, mas

parceira e dialégica. Segundo Freire (2002, p. 68),

Nio seria possivel 4 educagio problematizadora, que
rompe com os esquemas verticais caracteristicos da
educagio bancidria, realizar-se como pritica da liberdade,
sem superar a contradi¢io entre o educador e os
educandos. (...) Desta maneira, o educador ja ndo ¢ o que
apenas educa, mas o que, enquanto educa, ¢ educado, em
didlogo com o educando que, ao ser educado, também
educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo

em que crescem juntos e em que os “argumentos de
autoridade” jd ndo valem.

Todo problema exige uma contextualiza¢do. Na escola,
principalmente, os fenémenos nio podem ser analisados
superficialmente ou isoladamente, mas em uma perspectiva
interdisciplinar ou globalizada, ou seja, contextual relacionando-
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os as varidveis que estdo implicadas nessa relagdo. A
problematizag¢do ndo aceita a memorizagio, a dita “decoreba”, ou
a repeticdo mecénica dos conhecimentos, pois esta nao permite
que os alunos percebam a realidade de forma mais completa e
real e avancem no seu desenvolvimento, potencializando novos
conhecimentos. Vocé concorda?

Favorével a essa premissa, Pedro Demo ressalta uma questao
muito importante e que possui relagdo com o “aprender e saber
pensar”, veja:

Para resolver problemas, é necessdrio, primeiramente,
saber problematizar, o que sinaliza a necessidade de saber
pensar. Resolve melhor os problemas quem aprende a
defini-los com acuidade, a analisi-los sistematicamente

e a questiond-los severamente, o que eclodiria na idéia
seguinte: resolver bem os problemas ¢ coisa de ‘gente

inteligente’. (DEMO, 2005, p. 47).

E a problematizagio, portanto, que torna a aprendizagem
significativa e auténtica e propicia o dominio do conhecimento
e a apropriagio com significado por meio da atividade do
aluno, mas com a mediagio do professor, que favorece o
desenvolvimento da zona de desenvolvimento proximal.

Vigostsky (1978), definiu como “a distincia entre o nivel
evolutivo real determinado pela resolugio independente do
problema e o nivel de desenvolvimento potencial pela resolugio
de problema sob a orientagio de adultos ou com a colaboragio de
colegas mais capazes”. Veja como ele a define:

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas
fungées que ainda ndo amadureceram, mas estio em
processo de maturagio, fungdes que amadurecerdo
amanhi, mas que estdo correntemente em um estado
embriondrio. Tais fun¢ées podem ser chamadas de
‘botoes’ ou ‘flores’ do desenvolvimento, em vez de serem

chamadas de ‘frutos’ do desenvolvimento. (VIGOSTSKY
apud MOLL, 1996, p. 153).

Com relagio a atividade, podemos dizer que as operagdes
consistem no modo de execu¢io de uma a¢io, é o conteudo
necessario de qualquer agdo, determinada pela natureza da tarefa.

Unidade 4

“Segundo LEONTIEV,

a atividade se refere
“aqueles processos que,
realizando as relagdes
do homem como
mundo, satisfazem uma
necessidade especial
correspondente a ele.
(...) Por atividade,
designamos os processos
psicologicamente
caracterizados por aquilo
que 0 processo, Como
um todo, se dirige (i.e.,
objeto), coincidindo
sempre com o objetivo
que estimula o sujeito a
executar essa atividade,
isto é, 0 motivo”.
(LEONTIEV, 1992, p. 68).

7




Universidade do Sul de Santa Catarina

0 desenvolvimento do pensamento
se da por meio da atividade de
aprendizagem (formacao de
conceitos tedricos, generalizacdo,
andlise, sintese, raciocinio tedrico,
pensamento |dgico).
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Uma mesma agio pode ser efetuada por diferentes
operagdes, mas uma mesma operagio também pode
realizar diferentes agoes, porque uma operagio depende
das condi¢des em que o alvo da agio ¢ dado, enquanto uma

acio ¢é determinada pelo alvo. (LEONTIEYV, 1992, p. 74).

Vygotsky enfatiza, portanto, que a zona de desenvolvimento
proximal se estende pela resolu¢do de problemas com auxilio de
adultos (no caso o professor) ou de seus pares mais experientes,

e caracteriza a “aprendizagem cooperativa’, que acaba
transformando-se em novo conhecimento.

O cariter transformador e as diferentes interpretagoes presentes
na atividade esto inseridos na capacidade de “resolver os
problemas” para poder agir sobre a situagio criada pela
problematizagio e construir o pensamento. Nesse contexto,

¢ muito importante que o professor perceba que toda a a¢ido
demanda uma pedagogia contextualizada, sendo, portanto,
fundamental que ele reconheca que:

1. Dialeticamente falando, toda a realidade é problematica,
nio porque contém defeito, mas porque ¢ dinimica,
precisamente dialética.

2. Nao héd nenhuma inteligéncia na ideia de acabar com
os problemas, porque seria um modo de torni-los ainda
mais problematicos.

3. Saber questionar significa saber ver a realidade como
sempre questiondvel, inclusive, significa ver o préprio
questionamento.

4. Os problemas, em um certo sentido ndo sio “problemas”,
mas, expressao mais viva da sua dindmica. (DEMO,

2000, p. 49).

A atividade humana ¢ global, mas se desdobra em distintos
tipos concretos de atividade, cuja diferencia¢ido é dada pela
especificidade de seu contetddo. Segundo Leontiev, cada tipo
de atividade possui um contetdo perfeitamente definido de
necessidades, motivos, tarefas e a¢des. Por exemplo, o conteido
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objetal da atividade do jogo ¢ substancialmente diferente da
atividade de estudo ou da atividade profissional. “O que distingue
uma atividade de outra é o objeto da atividade (...) que confere a

mesma determinada dire¢do”. (LEONTIEV apud LIBANEO,
2004. p. 120).

Analise a seguinte tarefa pedagdgica solicitada por um
determinado professor (um “recorte” do caderno) aos seus alunos:

Situacao C: Caderno de caligrafia.

£+ ,maféw_/mé
[ — f/m/m
O coerliinr wate - oledeon
U coceliine  aale oteden.
O~ —encolirr —aotes - oledensn

Figura 4.1 - Caderno de aluno
Fonte: Acervo do autor (2008).

Que espécie de atividade mental vocé acha que esse aluno
constréi com tal modelo de tarefa? Com essa pritica, o educador
proporciona ao aluno a oportunidade de elaborar suas sinteses

e aprofundar o conceito que tem de si, do outro, do mundo,
mediatizado pela realidade? Onde estd o didlogo critico entre
professor e aluno? E a problematizagio da realidade? Existird o
didlogo ou é uma educagio formada na obediéncia e relagdo de

poder?

O que vocé acha? Insira suas impressoes e use argumentos para
aprovar ou reprovar a pratica.
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Questao/impressao

Argumento

Comentirio: Hoje, apesar de tantos avangos, estudos e pesquisa,
ainda encontramos professores que repousam sobre suas certezas,
sobre a tese de uma reprodugio funcionalista, assim como sio
muitos os alunos que ainda saem das escolas envoltos em teorias
que as consideram e as divulgam como “certas”. E nio pode ser
assim, concorda? Porque

aprendizagem ¢ parceira da incerteza, da davida e do

questionamento. A escola geralmente desconhece esse

desafio, porque a pedagogia dos professores estd inserida
, porq pedagog P

na modernidade cartesiana das certezas. (DEMO, 2000,
p- 55).

Mas como professor em formagio, vocé pode praticar a docéncia
com base democritica e emancipadora.

De acordo com Paulo Freire,

Nio seria possivel 4 educagio problematizadora, que
rompe com os esquemas verticais caracteristicos da
educagio bancdria, realizar-se como pratica da liberdade,
sem superar a contradi¢do entre o educador e os
educandos. (...) Desta maneira, o educador ji ndo é o que
apenas educa, mas o que, enquanto educa, ¢ educado, em
didlogo com o educando que, ao ser educado, também
educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo

em que crescem juntos e em que os ‘argumentos de

autoridade’ jd ndo valem. (FREIRE, 2002, p. 68).
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Para Paulo Freire, problematizagio ¢ a agio de refletir
continuamente sobre o que se disse, buscando o porqué das
coisas, o para qué delas. Problematizar, portanto, é propor a
situagdo como problema. A problematizagdo, portanto, nasce
da consciéncia que os homens, que sabem pouco a seu préprio
respeito, adquirem de si mesmos. Esse pouco saber faz com
que os homens se transformem e se ponham a si mesmos como
problemas.

Paulo Freire relaciona a pratica educativa a sua dimensao
politica. Segundo ele, a primeira perspectiva da educagio é

que ela seja emancipatdria, e isto se faz pela conscientizagio,
problematizando a realidade, ou seja, “saber ler a realidade para
intervir sobre ela com autonomia — pode-se pensar em uma
desconstrugio para uma construgio consciente por meio da
aprendizagem significativa e pelo didlogo”. Segundo Freire,

Somente o didlogo, que implica um pensar critico, é
capaz, também, de gerd-lo. Sem ele ndo ha comunicagio
e sem esta ndo hd verdadeira educagdo. A que, operando
a superagio da contradi¢do educador-educandos, se
instaura como situagdo gnosioldgica, em que os sujeitos
incidem seu ato cognoscente sobre o objeto cognoscivel

que os mediatiza. (FREIRE, 2002, p. 83).

Aprender, segundo Libaneo, implica uma relagio com o saber,
atingindo o melhor nivel possivel de desenvolvimento das
capacidades de pensar, raciocinar, resolver problemas, que supoe
determinados requisitos. (LIBANEO, 2006, p. 97). Aprender é
adquirir um saber que nio precisa ser necessariamente um saber
escolar; andar de bicicleta, por exemplo, ¢ uma aprendizagem

e significa ter dominio de algo que nos é importante; ninguém
aprende o que ndo ¢ relevante para sua vida, e af estd o grande
desafio do professor.

E ) Como ensinar algo que muitas vezes, para o aluno,
nao é interessante?
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Uma das respostas ¢ criar possibilidades para que os alunos
compreendam a validade, ndo por imposi¢ao, mas por um
contrato democritico, pois o aprender se trata de uma agio e
saber intelectuais ligados ao discurso escolar, por isso a presenca
do professor como mediador ¢ fundamental.

Segundo Charlot,

do ponto de vista epistémico, aprender pode ser
apropriar-se de um objeto virtual (o saber), encarnado em
objetos empiricos (os livros), abrigado em locais (a escola),
possuido por pessoa que ji percorreram o caminho (os
docentes). Aprender, entdo, é ‘colocar coisas na cabe¢a’,
tomar posse de saber-objeto, de contetdos intelectuais
que podem ser designados, de maneira precisa (o
Teorema de Pitdgoras, os galo-romanos), ou imprecisa (na
escola se aprende um montdo de coisas). Aprender ¢ uma
atividade de apropriagdo de um saber que nio se possui,
mas cuja existéncia é depositada em objetos, locais,
pessoas. (...) aprender é passar da ndo-posse 2 posse, da
identifica¢do de um saber virtual a sua apropriagdo real.

(CHARLOT, 2000, p. 68).

Antes de seguir para a préxima se¢do, analise as questdes:

1. Os alunos podem passar de ano sem terem dominio de toda a
matéria porque

2. Aprender significa se apropriar do desconhecido e o fato de o
aluno nio ter conseguido se apropriar do novo implica dizer que
o professor

3. Nio se prejudica o aluno ao reprovi-lo porque
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- A seguir, iremos discutir o processo de ensino e aprendizagem e
responder as questoes postadas até aqui. Vamos ld?

Se¢ao 2 - 0 ensino e a aprendizagem: dois processos
diferentes

Nem tudo pode ser ensinado mediante projetos, mas tudo pode
se ensinar como um projeto.

(Hernandez).

E ) Por que ensinar e aprender s&o dois processos
diferentes? Essa é a primeira indagacao a ser feita.

Em primeiro lugar, podemos dizer que ensinar e aprender sio
dois processos diferentes porque (1) envolvem sujeitos diferentes:
um professor e um aluno; e porque (2) envolvem mecanismos e
instrumentos distintos, pois o professor utiliza estratégias para
mobilizar elementos necessarios para oportunizar ao aluno a
construcio de conhecimentos, e o aluno utiliza outros para poder
se apropriar do objeto a ser conhecido; mas sdo caminhos a serem
percorridos dentro de uma certa sintonia, pois, do contririo, nio
se efetivam os objetivos de ambos.

Saviani (2000, p. 41) afirma que o caminho do
conhecimento se faz “dentro da cotidianidade do
aluno e na sua cultura; mais que ensinar e aprender
um conhecimento, é preciso concretiza-lo no
cotidiano, questionando, respondendo, avaliando, em
um trabalho desenvolvido por grupos e individuos
gue constroem o seu mundo e o fazem por si
mesmos”.
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Nesse contexto, ¢ importante dizer que os dois processos (ensinar
e aprender) embora distintos, sio completamente dependentes
um do outro se consideramos os objetivos de cada a¢do. A
atividade de aprender estd intimamente ligada ao ensinar e
envolve a mobiliza¢do de mecanismos que prescindem da agdo do
professor pelo ensino. Essas sio algumas distin¢des que podemos
tazer em relacio a essas duas atividades, existem outras, as quais
iremos discutindo na medida em que abordarmos a tematica
desta unidade. Vejamos, ao longo da unidade, o que caracteriza o
“ensinar” e o “aprender”.

Continuando a discussio da sec¢do anterior, dirfamos que

se a aprendizagem deve ser uma tessitura reconstrutiva

e problematizadora da realidade para a construgio do
conhecimento, entdo, para um trabalho docente eficiente nao
basta a mudanga de perspectiva epistemoldgica, é necessdrio que
esta incorpore, dialeticamente, a perspectiva da contextualizagio
social do saber.

Nessa abordagem entram em cena elementos da relagdo educativa
e da didatica. Esta elaboragio tem sido denominada por alguns
autores de simplificagao do saber ou transposicao didatica, e
essa a¢do tem a ver com ensino, pois ensinar, segundo Perrenoud,

¢, antes de mais nada, fabricar artesanalmente os saberes
tornando-os ensindveis, exercitdveis e passiveis de
avalia¢do no quadro de uma turma, de um ano, de um
horério, de um sistema de comunicacio e trabalho. E o
que Chevallard, apud Verret, designa por transposigao
didatica. (PERRENOUD, 1993, p. 25).
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A CADEIA DE TRANSPOSICAO DIDATICA

Saberes ¢ praticas sociais

l

Curriculo formal, objetivo e programas

l

Curriculo real, conteudos de ensino

l

Aprendizagens efetivas e duradouras dos alunos

Figura 4.2 - Cadeia da transposicdo didatica
Fonte: Perrenoud (2001, p. 74).

A cadeia cléssica da transposi¢do diddtica é também
acompanhada de defasagens desiguais entre o momento em que
um saber se origina na sociedade — inclusive entre a comunidade
erudita — e aquele em que ¢ ensinado em determinado nivel

do curriculo escolar. Em algumas situagdes, os programas sio
revistos constantemente por inumeras situagoes; pesquisas,
cardter seletivo do curriculo, porque hd sempre a necessidade de

transforma-los e avalid-los. (PERRENOUD, 2001, p. 74).

José Carlos Libaneo (1990) percebe na relagio entre ensino e
aprendizagem o elemento que possibilita a constituigdo da teoria
didatica e da orientagdo para a prética docente, destacando as
seguintes dimensdes:

a) politica, pois o ensino enquanto pritica social favorece
transformacoes;

b) cientifica, porque deve revelar as leis gerais e as
condigdes concretas em que se manifestam;

¢) técnica, enquanto orienta¢des da pratica em situagdes
concretas especificas.
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Nessa relagio entre o ensinar da docéncia e o apreender do
aluno, o autor aponta como inerente a agio docente a:

a) explicitagdo de objetivos,
b) organizagio e selegio de contetdos,
¢) compreensio do nivel cognitivo do aluno,

d) defini¢io metodolégica e dos meios e fins.

Se aprender, portanto, é colocar-se na relagdo com o objeto do
saber, “aprender é uma rela¢io entre duas atividades: a atividade
humana que produziu aquilo que se deve aprender e a atividade
na qual o sujeito que aprende se engaja — sendo a mediagio
entre ambas assegurada pela atividade daquele que ensina”.

(CHARLOT, 2000, p. 28).

Nesse contexto, a concepgio de aprendizagem deve ser
assumida como desenvolvimento mental e intelectual continuo
dos educandos, durante um processo de apropriagio ativa e
consciente dos conhecimentos sobre os fundamentos das ciéncias
e sua aplica¢do prdtica, que pode ser entendida como construgio
dos conceitos em um movimento de atividade.

Aprender é sempre um processo ativo. Para se
apropriar de um objeto ou fenébmeno, é preciso
efetuar a atividade correspondente que esta
concretizada no objeto ou no fendmeno considerado.
Quando se diz que alguém se apropriou de um
instrumento, significa dizer que aprendeu a utiliza-lo
corretamente, e que as acdes e operacdes motrizes

e mentais necessarias se formaram. (...) o processo

de apropriacao se realiza durante a atividade que

o sujeito desenvolve em relagao aos objetos e
fendbmenos do mundo do meio ambiente, onde se
concretizam essas aquisicdes da humanidade. Tal
atividade ndo se pode formar em si mesma na crianga
ou formar-se mediante comunicagao pratica ou
verbal com as pessoas que a rodeiam, numa atividade
comum a elas. (LEONTIEV apud BAQUERO, 1998, p.
109-110).
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O conceito ¢ a unidade fundamental do conhecimento. S6 a
partir dos conceitos é que se torna possivel definir, raciocinar,
argumentar, discursar, sintetizar e transformar conscientemente.
E por meio da pritica social e intelectual que os individuos
aprimoram-se na produgio de conceitos de forma cada vez

mais diversa, e hoje, potencializada, também pela tecnologia.

E preciso, portanto, trabalhar conhecimentos que evidenciem a
realidade local, mas a0 mesmo tempo nio soneguem ao aluno a
dimensio universal, concorda?

Segundo Davidov (1988b), psicélogo russo falecido recentemente
g » P g )
que estudou sobre as relacdes entre o desenvolvimento psiquico e
o ensino escolar, relatando o resultado em um de seus livros,

a aprendizagem ¢ a atividade principal das criangas

em idade escolar cuja fungio ¢ propiciar a assimilag¢do
das formas de consciéncia social mais desenvolvida

—a ciéncia, a arte, a moralidade, a lei. As criangas
incorporam tanto o conhecimento e as habilidades
relacionados com os fundamentos dessas formas

de consciéncia social como também as capacidades
construidas historicamente para desenvolver a consciéncia
e o pensamento tedricos. O conteddo da aprendizagem,
em outras palavras, é o conhecimento tedrico (usando

o termo, para significar uma combinagio unificada de
abstragio substancial, generalizagio e conceitos teéricos).

(DAVIDOV apud LIBANEO, 2004, p. 3 ¢ 19).

Nesse sentido, é fung¢io do ensino o desenvolvimento da
capacidade de pensar e a aquisi¢do de instrumentos necessarios

a a¢do, mediante a inter-relagdo entre o objetivo e o subjetivo,
cuja esséncia ¢ a experiéncia social em toda a sua complexidade,
que se transforma em conhecimentos, habilidades e hébitos do
educando, em ideias e qualidade do homem em formagio, em
seu desenvolvimento intelectual, ideolégico e cultural geral e esta
premissa deve considerar o local e o universal e a rela¢io teoria e
pratica.

Que a escola ¢ a centralidade na organizagio das etapas de
desenvolvimento nio hd mais como negar, nio é mesmo? E para
cada uma das etapas, Davidov descreve uma atividade principal a
ela articulada. Vamos conhecé-las?
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Etapa Atividade principal

Entre zero a um ano Comunicacao emocional direta com os adultos

Entre um e trés anos Atividade objetal manipulatdria

Entre trés e seis anos Atividade de jogo

Entre seis e dez anos Aimportancia da escola como proposta de compreensao do
desenvolvimento.

Entre dez e quinze anos Etapa caracterizada como atividade socialmente (til. Tem na
escola, também, um referencial cultural importante

Quadro 4.1 - Organizacdo das etapas do desenvolvimento
Fonte: Elaborado pelo autor (2008).

Percebam que a escola é uma referéncia importante para o
desenvolvimento, quer seja da crianga assim como para o jovem.
E no processo de realizagio das atividades de trabalho, de
estudo, organizacio social, desportiva e artistica, que surgem nos
adolescentes, por exemplo, a

aspiragio de participar de qualquer trabalho socialmente
necessdrio, a tendéncia a organizar a comunicag¢io

em diferentes coletivos levando em conta normas de
interrelagio (sic) neles aceitas, a reflexdo sobre o préprio
comportamento, a capacidade de avaliar as possibilidades
de seu ‘eu’, isto ¢, a autoconsciéncia. (DAVIDOV apud
OLIVEIRA, 2003).

Portanto, os professores tém de pensar nisso; a escola deve ser
uma continuidade da pratica social. E ali também existem regras
e limites, sdo as relagdes entre o pensamento tedrico e pratico
(reflexdo e agio).

Na teoria, tudo bem, mas a pratica é que sdo elas, ndo é assim
que se diz? Vamos tentar ver se conseguimos colocar na pratica
o abordado acima? Como construir conceitos e formar alunos
conscientes? Acompanhe a seguir.
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Situacao D: Oba! hoje tem aula de Geografia!

(...) Os alunos fazem mapas

Se a escassez de cartas dificulta o trabalho do contetido no
Ensino Fundamental, a solucao é produzi-las com a garotada.

Foi o que fizeram a professora de Geografia Gislaine Munhoz, da
Escola Municipal de Ensino Fundamental, e o Professor Rivadavia
Marques Junior, em Sao Paulo, com classes de 52 e 62 séries.
“Minha intencado era leva-las a perceber que o mapa é resultado
da visao de quem o esta produzindo”, justifica Gislaine.

Depois de conhecer algumas cartas antigas, a garotada realizou
um estudo do meio no bairro da escola e consultou o guia

de ruas para conferir o que tinha observado.Com os dados
disponiveis, as classes produziram o mapa. Primeiro, sem a
preocupacao com nocdes de escala. “Um garoto refez o desenho
trés vezes até se dar conta de que a rua tinha que ser menor para
caber na folha”, conta a professora.

Na etapa sequinte, Gislaine explicou aos estudantes que os
mapas sao produzidos com base em um registro feito de cima
para baixo. A carteira foi o exemplo. Muitos se surpreenderam,
como Carolina Nhoque. “De cada ponto da sala que se olha da
para ver a carteira de uma maneira diferente.”

Com os conceitos cartograficos aprendidos, todos planejaram
uma Unica maquete da vizinhanga da escola feita de sucata.

Os jovens tiveram de usar muita argumentacao para incluir no
trabalho os pontos de referéncia de sua preferéncia escolhidos
durante a aula-passeio. Terminado o trabalho, eles passaram os
elementos da maquete para o papel mantendo a mesma escala.

Na hora da conclusao, a professora levou os estudantes a
comparar, primeiro, a representacao feita por eles com a do
guia de ruas. Em seguida, essas duas visdes com a realidade
que haviam conhecido no estudo do meio. A turma teve

que escolher, entao, os edificios que deveriam entrar na
maquete, eliminando parte dos que haviam sido destacados

no inicio da atividade. De acordo com a professora, o que mais
chamou a atencao foi o tamanho da escola, que “ficou muito
pequena”. Gislaine aprovou o resultado da atividade. “Os alunos
apreenderam o conceito de escala e verificaram que é preciso
fazer escolhas para representar até mesmo o bairro em que esta
aescola”

(NOVA ESCOLA, n. 177, nov. 2004).
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O que vocé achou da atividade da professora? Criativa?
Conseguiu trabalhar conceitos? Os alunos aprenderam, na sua
opinido? O que mais a professora poderia ter trabalhado? Pensem
em uma disciplina e tentem planejar em possiveis atividades e
conceitos, jd que a motivagio foi iniciada. O que mais pode ser
abordado do ponto de vista ético, politico, social?

Mas, atengao! Em se tratando de ensinar, o professor precisa
trazer o mundo a escola para que juntos (professor e alunos)
avancem na construgio e reconstruc¢ao do conhecimento. Essa
prética pode se dar de diversas formas, uma delas é por meio de
projetos didaticos interdisciplinares.

@I}p Trabalhar com projetos didaticos “Significa dar
aos alunos a oportunidade de aprender a fazer

planejamentos com o propdsito de transformar uma
idéia em realidade. Significa, ainda, ensinar formas

de elaborar cronogramas com objetivos parciais,

nos quais o trabalho em direcdo aos objetivos finais

é avaliado permanentemente - de modo a corrigir
erros de processo ou mesmo de planejamento. Alunos
que planejam e implementam projetos aprendem a
analisar dados, considerar situacoes e tomar decisoes”.
(SIGNORELLI, Nova Escola, ed. 146, 2001).

Segundo Paulo Freire (1997), “O professor, além de ensinar,
passa a aprender; e o aluno, além de aprender, passa a ensinar”.
Isso vocé ja deve ter percebido ao longo de sua formagao, nio é
mesmo?
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Observe que a aprendizagem ¢, por exceléncia, construgio; agdo
e tomada de consciéncia da coordenagio das agdes”, por isso é
importante o professor conhecer como ocorre a aprendizagem
para poder ter uma clareza para a organizagio da sua aula ou
a¢do e que, acima de tudo, conheca a realidade de seus alunos.

@I/}p E partir de questdes ou situacdes reais e concretas,
contextualizadas, que interessem de fato aos alunos.

Compreender a situagao-problema é o objetivo do
projeto. As acdes e 0s conhecimentos necessarios
para a compreensao sao discutidos e planejados

entre o professor e os alunos. Todos tém tarefas e
responsabilidades. E como se fosse uma viagem:
estamos em Sao Paulo (o que sabemos) e queremos
chegar a Salvador (o caminho simboliza o que vamos
aprender). Temos de decidir o que fazer, o que levar,
dividir tarefas. Durante a viagem, teremos também de
tomar novas decisoes. A aprendizagem se da durante
todo o processo e nao envolve apenas conteudos.
Aprendemos a conviver, a negociar, a nos posicionar, a
buscar e selecionar informacdes e a registrar tudo isso.
(GRELLET, 2001).

Entdo, ¢ a partir dessa perspectiva que os pressupostos pretendem
se delinear. Na perspectiva da mediagio, em que o professor se
torna uma pega- chave na organizagio de situagdes de ensino que
objetivam promover uma educagio que atenda as perspectivas

da sociedade, em relacio a educagio. Na medida em que se
avanca no campo do conhecimento, por meio da utilizagio dos
diversos meios e instrumentos, maior serd o nivel conceitual e a
capacidade de raciocinio e argumentagio do aluno. O principal
veiculo de argumentacio € a linguagem: textos orais, escritos,
verbal e ndo-verbal sdo parte integrante na construgio do
conhecimento, assim como trabalhos coletivos, colaborativos, que
problematizem o contetdo.
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@D—‘P A producao de textos e de estratégias de

aprendizagem por parte do aluno, em qualquer
disciplina, é um parametro de avaliacdo do
desempenho cientifico, mas existem outras maneiras
de sintetizar a aprendizagem. O produto escolhido
deve ter proximidade com as praticas sociais reais
dos alunos. O resultado concreto de um processo
de aprendizagem (que motivou a construcao dos
conceitos e das apropriagdes) pode ser uma agao,
COMO UmMa exposicao, um teatro, a confeccao de um
livro, uma maquete, ou outros objetos concretos.

Percebam que a escola, historicamente, foi atribuida a
responsabilidade de “transmitir” conhecimentos, ela é tributdria
da instituico cientifica, que tem como finalidade produzir novos
conhecimentos e inovagdes, porém, cabe a essa mesma instituigdo
gerar novas possibilidades de compreensio dos fendémenos a
partir de conhecimentos cientificos existentes. A escola cabe
transformar conhecimentos em competéncias e habilidades e isso
por meio de estratégias e procedimentos que tém a fun¢io de
tazer as transposi¢oes diditicas ou a simplificagdo do saber, ou
seja, as articulagbes entre os conhecimentos cientificos, a cultura
e as experiéncias e gerar conhecimentos escolares. Nesse sentido,
a escola, com os seus métodos e técnicas, estabelece uma relagio
direta entre conhecimento escolar e conhecimento cientifico,
sendo que muitos contetidos sio impostos a escola por fazerem
parte do meio social, cientifico e cultural.

Estima-se ordinariamente, de fato, que os contetdos
de ensino sdo impostos como tais a escola pela

(O  sociedade que a rodeia e pela cultura na qual ela se
banha. Na opiniao comum, a escola ensina as ciéncias,
as quais fizeram suas comprovacdes em outro local.
Ela ensina a gramatica porque a gramatica, criacao
secular dos linguistas, expressa a verdade da lingua;
ela ensina as ciéncias exatas, como a matematica, e
quando ela se envolve com a matematica moderna
é, pensa-se, porque acaba de ocorrer uma revolugao
na ciéncia matematica; (...) A tarefa dos professores,
supde-se, consiste em arranjar os métodos de modo
que eles permitam que os alunos assimilem o mais
rapido possivel e o melhor possivel a maior porcao
possivel da ciéncia de referéncia. (CHERVEL, 1990, p.
180-181, grifos nossos).




Didatica |

Assim, a escola, ao organizar a “transmissdo” do saber, agrega
para si a responsabilidade de produzir um novo conhecimento,
diferente dos que se originaram da pesquisa cientifica.
Entretanto, perceba que os contetidos nio sao “resultados pura

e simplesmente da ciéncia” ou da cultura, 1nteragern com as
diversas formas de dispersdo social, mas o ensino vai significi-los
considerando os objetivos de aprendizagem com metodologias
proprias da docéncia, conforme vocé estudou anteriormente,
realizando, assim, a transposi¢io diddtica ou a simplificagdo dos
saberes das ciéncias, transformando em saber escolar.

@ A “arte de ensinar”. Como tudo comecou?
O

Nio ¢ mais novidade para vocé que COMENIO, em sua obra
“DIDATICA Magna” (1657), elaborou uma proposta de reforma
da escola e do ensino e langou as bases para uma pedagogia que
prioriza a “arte de ensinar”, por ele denominada de “Didatica”
em oposi¢do ao pensamento pedagégico predominante até entio.
(Ou seja, a escola secunddria o que até entdo tinha sido sua
fungio especifica: desenvolver no homem, por meio do intelecto,
suas potencialidades, e passa a se preocupar com um processo

de ensinar que enfatiza o desenvolvimento da individualidade
humana). Essa mudanga de enfoque alterou a pritica didria da
escola do ponto de vista da relagdo professor-aluno, dos meios

e procedimentos utilizados, do contetido ensinado e gerou a
producio de teorias pedagdgicas direcionadas para a “arte de
ensinar”. E nesse contexto que se pode compreender o papel de
Coménio, quando propde elaborar uma “Didética Magna”, isto
é, “um método universal de ensinar tudo a todos”. A preocupagio
de Coménio com a “arte de ensinar” introduziu, no cendrio
pedagégico, a énfase nos meios e no processo, necessarios ao
desenvolvimento daquele momento — secundando o que até entdo
era o centro: a formagio de um homem ideal. A partir desse
momento, a produgdo e a aquisi¢io de conhecimentos sobre a
Didatica, sobre a arte de ensinar, passou a ser necessiria para a

formagio do professor.
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0s objetos cientificos (os
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social e trazem em si as
experiéncias, os resultados
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vez mais, seu objeto de
estudo para aspectos
técnicos, para os meios de
ensino.
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i ) Mas o que é necessario saber para construir “boas”
S praticas pedagdgicas?

Segundo Libaneo (1998), o professor precisaria, no minimo,

de uma cultura geral mais ampliada, capacidade de aprender a
aprender, competéncia para saber agir na sala de aula, habilidades
comunicativas, dominio da linguagem informacional, saber usar
os meios de comunicagio e articular as aulas com as midias e
multimidias. O autor destaca alguns pontos, nos quais devem
estar baseadas as atitudes docentes:

Assumir o ensino como mediag¢do: aprendizagem ativa
do aluno com a mediagio pedagégica do professor.

Modificar a idéia de uma escola e de uma prética

p
pluridisciplinares para uma escola e uma pratica
interdisciplinares.

Conbhecer estratégias do ensinar a pensar, ensinar a
aprender a aprender.

Persistir no empenho de auxiliar os alunos a buscarem
uma perspectiva critica dos contetidos, a se habituarem a
aprender as realidades enfocadas nos contetidos escolares
de forma critico-reflexiva.

Assumir o trabalho de sala de aula como um processo
comunicacional e desenvolver a capacidade comunicativa.

Reconhecer o impacto das novas tecnologias da
comunica¢io e informag¢io na sala de aula (televisio,
video, jogos, computador, internet, CD-ROM etc.).

Atender a diversidade cultural e respeitar as diferencas
no contexto da escola e da sala de aula.

Investir na atualizagio cientifica, técnica e cultural, como
ingredientes do processo de formagio continuada.

Integrar, no exercicio da docéncia, a dimensio afetiva; e

Desenvolver comportamento ético e saber orientar
os alunos em valores e atitudes em relagio a vida, ao
ambiente, as relagdes humanas, a si préprios.
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@ O que essas premissas implicam?

O

E muito simples! Do que vimos até aqui, o professor necessita
de uma formagio adequada e capacidade de construgio de
estratégias de ensino eficientes. Sobre a formacio, estudamos
na unidade 2. Vamos, agora, discutir a questdo do ensino e da
aprendizagem e os procedimentos de a¢do na perspectiva da
prética e da teoria.

Secao 3 - Arelagao teoria-pratica: unidade ou
contradicao?

Na situacio apresentada podemos perceber a relagio entre a
teoria e a pratica. Ela estd presente tanto no ensino como na
aprendizagem. A expressdo, “na teoria é uma coisa e na pratica é
outra” estd sempre em pauta e é recorrente entre os educadores,
como vimos. Entio, como trazer a pritica o que seria estudado
nos livros ou discutido pela ciéncia e como fazer o contrario?

Derivam do grego os dois termos, possuindo “teoria” o
sentido de observar, contemplar, refletir, enquanto a palavra
« YR ”» . « z - . .

pratica’, provinda de “prixis”, relaciona-se ao agir, ao fato de
agir e, principalmente, a intera¢do inter-humana consciente.

(CANDAU; LELIS, 2002).

De acordo com as autoras, a relagdo entre teoria e pritica pode
ser fundamentada em dois esquemas: a visao dicotomica e
avisao de unidade. A primeira estd centrada na separagio
entre teoria e pratica, com énfase na total autonomia de uma
em relagdo a outra. No interior desta existe uma visdo mais
extremista, que as autoras denominam dissociativa, na qual a
teoria e a pratica sio componentes isolados ou opostos. Seria,
assim, de competéncia dos tedricos pensar, elaborar, refletir,
planejar, e aos praticos, executar, agir e fazer, tendo, cada um
desses pdlos, sua l6gica prépria. Ji, em uma visido associativa,
esses pblos nio sdo opostos. A pritica deve ser uma aplicagdo da
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teoria e s6 adquirird relevincia na medida em que atender aos
pardmetros e objetivos desta, uma vez que a inovagio vem sempre
de um foco tedrico. Na visdo de unidade, teoria e pratica sio dois
componentes indissoliveis da “praxis”, definida como atividade
tedrico-pratica, ou seja, existe uma face ideal, tedrica e uma face
material, propriamente pratica, com a particularidade de que s6
artificialmente, por um processo de abstra¢io, podemos separar
um do outro. Essa rela¢io ndo é direta, nem imediata, fazendo-se
por meio de um processo complexo, no qual, algumas vezes, se
passa da pritica a teoria e outras, desta a prética. (VASQUEZ,
1977).

A separagdo, e mesmo a oposi¢io, entre teoria e pratica é
frequentemente discutida pelos professores, a0 mesmo tempo
em que se buscam novas alternativas de estabelecer um
relacionamento harmoénico entre essas duas dimensdes. A visao
de unidade expressa a sintese superadora da dicotomia entre
teoria e pratica, que deverd criar condi¢ao fundamental para

a busca de alternativas na prética pedagdgica e formagiao dos
professores.

Para Zeichner (1993), a relagio entre a teoria e pratica tem sua
origem na organizac¢io da atividade que se volta para a resolugio
de problemas, sendo que a diversidade do contexto sociocultural
e escolar caracteriza o fundamento, ou o eixo norteador

das situagdes-problema. A forma como esses problemas se
manifestam caracteriza sua “existéncia’, ou seja, sua identidade.
Essas situa¢oes tém a capacidade de mobilizar os sujeitos para a
prética porque nascem de uma situagdo concreta.

Veja um exemplo.

@Oy O professor pode trabalhar as medidas da sala de aula
ou da quadra de esportes da sua escola para exercitar
o célculo, medidas dos componentes utilizados para
construcao, modos de construgao, arquitetura, por
meio das questdes problematizadoras. Estender
a discussao para as possibilidades de construcao
existentes, infraestrutura econdmica etc.
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Assim,

o aluno, a matéria, e ambos, alunos e conteudos,
metodologia e ideologias, ficam frente a frente mediados
pela agdo do professor, que produz e dirige as atividades
e as agdes necessirias para que os alunos desenvolvam
processos de mobilizagdo, construgio e elaboragio da

sintese do conhecimento. (VASCONCELQOS, 1996).

Peter MacLaren, no seu livro “Vida nas escolas” (1997), declara
que

Em muitos os paises, os professores enfrentam

salas de aula superlotadas, grandes populagdes de
imigrantes, teorias pedagdgicas fora de moda, exigéncias
burocriticas enrijecedoras, centraliza¢do do controle

de cima para baixo, gerenciamento através de objetivos
comportamentais e descrenca na capacidade dos
professores, que tém conduzido a efetiva desqualificagio
destes ultimos, fundos e recursos insuficientes, medidas
de agrupamento de acordo com a “capacidade” dos
estudantes e um curriculo oculto que favorece certos
grupos sociais sobre outros com base na classe social, raca
e sexo — a lista é intermindvel.

E ele inclui o Brasil, o que ndo hd como negar. Mas a diferenca
estd em... “o que fazer com o que se vé&”? Isso é um dado
importante a ser considerado: falta de apoio institucional, salas
lotadas, descaso com o magistério etc. E, como vocé percebeu
ensinar é uma pratica social, uma agio cultural, pois se
concretiza na interagio entre professores e alunos, refletindo a
cultura e os contextos sociais a que pertencem, nio é mesmo?

Assim, nio se pode, também, reduzir o conceito da prética
educativa as a¢oes de responsabilidade do professor e que,
normalmente, ocorrem em sala de aula, concorda? O ato
educativo transcende as agdes dos professores e extrapola os
limites fisicos da sala de aula.
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Veja o seguinte.

O professor deve ter competéncia para fazer a
transposicao didatica ou a simplificacdo do saber do
O conteldo a ser trabalhado na sua area ou disciplina
levando em conta a realidade da educacdo basica,
e éimprescindivel que um professor da licenciatura
de Lingua Portuguesa, por exemplo, compreenda
que relevancia tem “a linguagem figurada” na sua
disciplina, no contexto da educacao basica enquanto
curriculo cultural e cientifico, e quais as implicacoes
tem dessa matéria para a aprendizagem e vida do
aluno, concorda?

De acordo com esse principio, o exercicio de transposi¢io
didética comega no curso de formagio quando o professor de
Lingua Portuguesa, por exemplo, que também ¢ especialista em
ensino de Portugués, ajuda o aluno a discutir a importincia e a
finalidade do conteddo, e por meio do estudo e das estratégias vai
construindo os saberes da sua formacgao.

Para ensinar Ciéncias da 12 a 82 séries do Ensino Fundamental,
por exemplo, o que um professor precisa saber de Matematica,
Quimica, Fisica ou Biologia? Com que complexidade? Qual

o enfoque metodolégico adequado ao estatuto epistemoldgico
dessas ciéncias, aos objetivos que se tém ao ensind-las na
Educagio Bésica? Uma vez compreendida a transposi¢do
diditica, quais as escolhas mais sdbias para ensinar e aprender os
contetidos transpostos?
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Vale lembrar que:

O trabalho docente é uma atividade complexa que
tem como ponto de referéncia geral a possibilidade
do conhecimento pelo ser humano como atividade
que deve ser dirigida, direcionada, ensinada. Esta
atividade vai recortar temas, selecionar conteudos,
propor e avaliar a execugdo de tarefas, propor
modelos de raciocinio e investigacao, criticar as
proposicoes existentes. Esta atividade deve abranger,
também, a pratica de critérios l6gicos que diferenciem
o saber escolar do saber comum ou familiar; a selecao
do conhecimento em uma hierarquizacao que
contemple sua utilidade e sua erudicdo, tendo em
vista um determinado contexto histérico; a adaptacao
desse contelido ao processo de aprendizagem
prépria do ser humano, buscando as formas que Ihe
sdo mais coerentes e produtivas, ou seja, buscando
procedimentos ideais para sua transmissao.
(VADEMARIN, 1998).

Se a aprendizagem escolar obedece aos “métodos de exposicao
do conhecimento” e as teorias do conhecimento, estd também
intimamente ligada as teorias pedagégicas, ou seja, a pratica
docente; essa relagdo implica uma série de elementos (contetdo,
forma, métodos, objetivos, avalia¢do, cuja questdo central é a
diditica). Apresentamos algumas concepgdes de ensino segundo
Pérez Gémez (1998), para depois discutir melhor os métodos ou
sua operacionalizagio.

a) Ensino como transmissao cultural (tradicional): Visa a
transmitir conhecimentos disciplinares que constituem
cultura; centra-se mais nos conteudos (disciplinares) do
que nas habilidades/interesses dos alunos; modelo de
ensino: arbitrdrio, memorialistico e fragmentdrio.

b) Ensino como treinamento de habilidades
(ambientalistas): visa a treinar habilidades e capacidades
formais das mais simples as mais complexas; centra-se no
desenvolvimento de capacidades vinculadas ao contetido
e ao contexto em que serdo aplicadas, como membro de
uma comunidade; modelo de ensino: eficientista.
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¢) Ensino como fomento do desenvolvimento natural
(naturalistas): visa ao desenvolvimento natural,
espontaneo do aluno; centra-se nos meios, recursos
que facilitem o desenvolvimento do aluno, mas,
governado por suas préprias regras. Modelo de ensino:
espontaneista.

d) Ensino como produgio de mudangas conceituais
(interacionista): visa a transformagio do aluno mais do
que o conhecimento que ele possa acumular; centra-se
no pensamento, na capacidade e no interesse do aluno
e ndo nas disciplinas. Modelo de ensino: investigativo,
provocador, mobilizador de esquemas que o aluno ja tem.

Acrescentamos a essa abordagem: a) Ensino como
desenvolvimento humano e cultural: da teoria sécio-histérica
de L. Vygotsky, bastante discutida até aqui em cuja abordagem
o ensino centra sua preocupacao também no sujeito, que o
considera um sujeito inserido em um mundo sécio-histérico
cultural, e essa heran¢a se move para o plano psicolégico com o
auxilio do professor e de pessoas experientes. Modelo de ensino:
mediador, com énfase as interaces sociais; e b) Ensino como
movimento emancipador: da educagio popular, que ¢é o ensino
por temas geradores, que estabelece uma rela¢do dialégica entre
professor e aluno, relagdo critica e autoavaliativa. Modelo de
ensino: emancipador e mediador.

Cabe salientar, entdo, que nio existem modelos ou sistemas
ideais de ensino e aprendizagem, que sdo tidos como infaliveis e
redentores; a eficiéncia na elaboragio e aplicagio nos contextos
escolares depende, fundamentalmente, da competéncia do
professor e de sua disponibilidade diante do ato de ensinar.
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Se¢ao 4 - As competéncias docentes e a didatica

A revisdo e a andlise da importincia dos curriculos devem,
também, perpassar pela reflexdo da formagio voltada para o

saber fazer ou saber ensinar, como vocé estudou na unidade
anterior; devem ter preocupagio voltada para as competéncias que
propiciam a capacidade de resolver problemas, tendo em conta

a funcio social da escola. Segundo Guiomar Namo de Mello

(2001):

m A competéncia docente requer, também, mobilizar
conhecimentos e valores em face da diversidade cultural
e étnica brasileira, das necessidades especiais de
aprendizagem, das diferencas entre homens e mulheres,
de modo a ser capaz nio s6 de acolher as diferencas como
de utiliza-las para enriquecer as situa¢des de ensino e
aprendizagem em sala de aula.

m O professor competente nio se limita a aplicar
conhecimentos, mas possui caracteristicas do
investigador em agao.

m O professor ¢ capaz de problematizar uma situagio
de pritica profissional, de mobilizar em seu préprio
repertdrio ou no meio ambiente os conhecimentos para
analisar a situagio.

m Ele tem competéncia de explicar como e por que toma e
implementa suas decisoes, tanto em situagoes de rotina
como diante de imprevistos, revelando capacidade
de metacognicio de seus préprios processos e de
transferéncia da experiéncia para outras situagoes.

m Consegue fazer previsdes, extrapolagdes e generalizagdes
a partir de sua experiéncia; registri-las e compartilhd-las
com seus colegas.

- Mas como nos tornamos competentes 2
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Analise a seguinte situagio.

O ano letivo comegou... prof?. Zilda é formada em Letras,
domina a Lingua Portuguesa como ninguém, adora escrever e
sempre que tem um tempinho estd 14 contando histéria para as
criangas... hd quem diga que nasceu para ser professora e poeta.
Ela mora em uma cidade bem distante do centro, pequena e

de dificil acesso, 14 tem muita caréncia de professores, e “Dona
Zizi”, como é chamada, é “pau pra toda obra”. Falta professor, 14
estd ela... o professor adoeceu, 14 vai Dona Zizi... Agora comegou
o ano letivo, e como sempre nio conseguiram encontrar todos
os professores, falta professor de matemitica, o que fazer? O
aluno precisa ter aula... Ninguém pode assumir... Deixar os
alunos sem aula? L4 foi Dona Zizi, de novo, agora ser professora
de Matemaitica. Tudo bem, ela até entende “de fazer contas”,
resolve problemas como poucos... ¢ do tempo que ndo tinha
calculadora... mas nio “entende tudo”, ou melhor, os principios
gerais da Mametitica enquanto disciplina do curriculo escolar
do aluno. Estamos diante de uma situagio séria. O que fazer? O
que vocé diria se se deparasse com essa situagdo. Que principio
ela estaria ferindo? Para ser professor precisa saber o qué?

Comentario: Bem, com isso queremos dizer que ninguém
promove a aprendizagem de contetidos que ndo domina, nem
constréi competéncias se nio teve oportunidade de construir
conhecimentos compativeis com a fun¢io no momento da
formagdo. Pode até ter um certo dominio, mas nio basta! Precisa
dominar os conceitos, saber a finalidade da disciplina, planejar
antecipadamente. Conhecer os critérios de organizagio dos
contetidos e a relagdo com a sua aplicabilidade.
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Veja que ¢, portanto, fundamental que o futuro professor que se
prepara para a docéncia na Educagio Bésica ou no Ensino Médio
demonstre ter desenvolvido ou tenha tido a oportunidade de
desenvolver, de modo sélido e pleno, as competéncias previstas
para os egressos da Educagio Bdsica, tais como as estabelecidas
nos artigos 22, 27, 32, 35 e 36 da LDB e nas diretrizes
curriculares nacionais da Educacdo Basica. Isso é a condigio
minima indispensével para obter qualificagdo para atuar na
Educagio Infantil, no Ensino Fundamental ou no Ensino Médio.

A aprendizagem deve ser significativa, e pode até ser que seja,
provavelmente o é com o talento de Dona Zizi, mas serd que ela
atenderia a todos os objetivos e faria as relagdes necessdrias entre
o conhecimento cientifico e o conhecimento dos alunos em todas
as dreas?

E preciso pensar, ainda, que a motivagdo para o aprender vem
também quando o aluno tem conhecimento do que vai aprender
e para que serve, pois dizer para o aluno que ele deve estudar

isto ou aquilo para passar no vestibular ndo “cola” mais; ora, para
passar no vestibular também, mas nio sé. O professor precisa

ter competéncia cientifica e técnica, conhecendo sua disciplina

ou drea de atuacdo para poder fazer os “contratos diddticos com
seus alunos. Conseguiu compreender a importincia de ter clareza
sobre o seu papel e sobre o que vai ensinar e para qué? Veja o
texto em destaque.

Vocé sabia?

Que a nocdo de competéncia voltou a se fazer
presente no mercado das idéias pedagdgicas e
estd orientando ou definindo visdes ou até mesmo
politicas educacionais? Em varios paises, tende-se
igualmente a orientar o curriculo para a construgao
de competéncias desde a escola fundamental.
(PERRENOUD, 2000, p. 14).
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Para aprofundar conhecimentos

sobre esse assunto, vocé pode ler:

CHEVALLARD, Y. La transposicion
diddctica: dal sabio al saber
ensefiado. Buenos Aires: Aique,
1991.
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Mas, para além da competéncia tedrica ou cientifica, é preciso
ter uma competéncia didatico-pedagdgica critica, pois nao basta
ensinar a Matemadtica, por exemplo, é preciso saber expressar
como se da a relagio entre o contetdo trabalhado em sala de
aula com as situa¢des vivenciadas no cotidiano, ou seja, é preciso

ter competéncia para fazer a transposicao didatica desse saber

aprendido, o qual o professor da drea tem dominio e que seja util
para o dia a dia do aluno.

@ Diante disto, quais as perspectivas de uma pratica
o) pedagdgica favoravel a renovacao da escola e a

ampliacao da percepcao critica? O que vocé acha?

José Carlos Libaneo aborda as perspectivas contextuais que
contribuem para uma percepg¢io de ensino e pritica pedagdgica
criticas: ensino como transmissao cultural, como construc¢ao
de competéncias para uma “escolaridade igual para todos

os sujeitos (...) que precisam aprender ciéncia, cultura e arte,
por meio de uma atividade pensante”. (LIBANEO, 2001, p-
34). Ou seja, isso nos possibilita refletir sobre a promogio de
um pensar articulado as necessidades do cotidiano do aluno;
sobre um ensino como fomento para o desenvolvimento e a
producio de mudancas conceituais e sociais em uma perspectiva
interdisciplinar.

E importante lembrar que nem sempre o aluno compreende um
conceito com uma unica situagio ou explicagio. E preciso, entdo,
construir alternativas para ajudar o aluno a construir o conceito e
aprender. O que fazer?

Veja uma situagio.
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- Paulinha, escreva 10 vezes o nome da cidade em que nasceu o
presidente Getulio Vargas e em cada linha coloque uma palavra
com uma caracteristica ligada a ele, para vocé lembrar quem foi
essa personalidade.

Vocg, aluno(a), registre sua impressdo sobre a atividade.

Vocé acha que o preenchimento de uma folha de caderno com o
nome da cidade em que nasceu o presidente, a escrita de nimeros
de 1 2 100 ou, ainda, o preenchimento de duas folhas de caderno
com palavras que o aluno errou acrescenta uma aprendizagem
duradoura e significativa?

Essa é ou ndo é uma pritica que foca uma concep¢io ou uma
tendéncia educacional de uma dada época? A qual tendéncia
corresponde?

E se perguntarmos: isso ainda existe? ¢ bem provavel que tenha
alguém que diga: “sim, eu conhe¢o um professor que ainda
trabalha desse modo”. Isso ndo surpreende, pois se refere a
forma como foi formado e ao modo como concebe a docéncia!
E mais, pode ser a maneira como a escola constréi seu “projeto

pedagdgico”.

ﬂ Reflita: Por que, em épocas de incansaveis e
necessdarias mudancas, ainda convivemos com praticas
arcaicas, autoritarias e tradicionais?
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E importante dizer que a visio de ensino corresponde a

uma visio de aprendizagem. Como vocé viu, e ainda terd a
oportunidade de aprofundar, as teorias e concepcoes refletem
uma visdo de mundo, e nio se trata de certo ou errado, mas

¢ importante que se diga que os professores, ao fazerem suas
escolhas, determinam a forma como realizam suas atividades e,
por consequéncia, como os seus alunos aprendem. Podemos dizer
que existem duas grandes vertentes; a tradicional e a s6cio-

construtivista.
Aluno passivo Aluno ativo
Tradicional Progressiva/sécio-internacionista
Aluno passivo Aluno ativo
Professor detentor e transmissor de Professor como mediador: participa na
conhecimento construcao da aprendizagem
Enfase na memorizacao Enfase na investigacdo e descoberta
Objetivo: recepgao e retencdo dos contelidos, | Objetivo: apropriagao e compreensao dos
sem necessariamente fazer relaoes com o conteudos, desenvolvimento do pensamento
mundo em que estd inserido por meio de relagdes com o mundo

Quadro 4.2 - Praticas pedagdgicas
Fonte: Elaborado pelo autor (2008).

Dermeval Saviani (2001, p. 18, grifos nossos), referindo-se

a relacdo professor e aluno na escola tradicional, mostra-nos
que ele (o professor) “transmite, segundo uma gradagio légica,
um dado acervo cultural aos alunos. A esses cabe assimilar os
conhecimentos que lhes sdo transmitidos”. Nessa perspectiva
(tradicional), o aluno para ter acesso ao conhecimento tinha de
passar pelo professor, que era quem mediava a relagio e exigia
dele as agbes sem muita necessidade de reflexdo, que era o caso
dos exercicios de repeticio.

Propomos mais um exercicio para perceber outras tendéncias e,
por consequéncia, novas possibilidades de praticas. Vamos 14?
Em contraposi¢io a concepgio apresentada, analise uma sugestao
diferente da anterior: Trata-se de uma situagao de ensino que
envolve a fabula de Jean de La Fontaine: A Menina do Leite.
Analise com atengio!
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La Fontaine conta a histéria de uma menina que “trajando seu
melhor vestido” vai a cidade “pela primeira vez, vender o leite de
sua vaquinha”. Pela estrada “com a lata de leite na cabeg¢a” junto
aos seus pensamentos’, fica imaginando:

“Vou vender o leite e comprar uma diizia de ovos.”

“Depois, choco os ovos e ganho uma diizia de pintinhos.”

“Quando os pintinhos crescerem, terei bonitos galos e galinhas.”
“Vendo os galos e crio as frangas, que sdo dtimas botadeiras de ovos.”
“Choco os ovos e terei mais galos e galinhas.”

“Vendo tudo e compro uma cabrita e algumas porcas.”

"Se cada porca me der trés leitoezinhos, vendo dois, fico comume ... (..)
mas no caminho ela tropeca e derruba todo o precioso alimento e a fonte
de renda esvai-se pelo chao (...). (se lhe interessou, leia a histéria
completa em “Fabulas de Esopo™ vale a pena trabalha-la
como situagio de aprendizagem).

Imaginem quantas dreas, temas e atividades podem ser
trabalhados com uma fdbula como esta?

Basta fazer um projeto e incluir o aluno nas discussoes,
articulando disciplinas.

Vamos sugerir algumas questdes e, no espaco a seguir, diga como
vocé trabalharia essa situagio nas diversas dreas de conhecimento.
Vocé pode dar énfase a disciplina ou drea que achar melhor,

pode privilegiar o curso que estd fazendo. Vamos a algumas
proposigoes.

m O professor poderd abrir uma discussdo sobre
“obstdculos” solicitando que alunos exer¢am o papel
de reporteres (jornalistas), fagcam uma enquete com as
pessoas e desenhem grificos com os resultados. Quem
desiste mais fécil ao primeiro obstdculo? (Desistem
facilmente, insistem antes de desistir ou nunca desistem)
Ou quem nunca encontrou um obstdculo?
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Pode-se buscar outros autores que abordam o tema
“obstdculos” e qual a perspectiva dada (géneros literarios).
Drummond ¢ um exemplo.

O que seria possivel fazer se a menina nio tivesse
deixado cair o leite? E o que fazer em caso de eventos
inesperados?

As questdes do trabalho infantil, dos direitos humanos
e da cidadania, da renda, da condigio social também
podem ser trabalhadas.

Problemas matemdticos sio outra opgio: montar
situagdes problematizadoras envolvendo moeda, renda,
saldrio, medidas etc.

- Veja que nesse contexto podenio surgir muitas outras guestées,mas
ndo se pode esquecer que entram em cena as expectativas do aluno, da
escola e da sociedade como um todo.

Percebam que ndo ha mais como conceber que se trabalhem as
disciplinas separadamente, uma apds a outra ou, o que ¢ bem
pior, priorizar mais uma em detrimento de outra, pelo fato

de os professores lhe darem mais ou menos importincia. Por
muito tempo ouvimos nas escolas polémicas do tipo: “Lingua
Portuguesa e Matematica sio as disciplinas mais importantes
do curriculo da escola”. Vocé ja ouviu isso? Jd cansamos de
ouvir... Ndo hd davida de que o contar, o ler ¢ o escrever sio
conhecimentos indispensaveis na escolarizagio e sua importincia
remonta ao inicio da humanidade, porém, todas as disciplinas
tém sua importincia no curriculo, haja vista a preocupagio que
devemos ter com o conjunto de conhecimentos e informagoes
necessario a formagao integral.



Didatical

E vocé, quer contribuir? Qual sua sugestao? Na
matemadtica, na linguagem, em ciéncias, histéria etc.
com relacéo a situacao criada? Que mais se pode
sugerir? Use o espaco para registrar suas sugestoes.
Se possivel, no seu processo de estudos troque ideias
com sua comunidade académica.

O professor ndo pode ser aquele que exige que seus alunos
escrevam ou memorizem frases sem sentido. Ele deve ser um
mediador, um agente facilitador e um profissional capaz de
desempenhar sua fun¢io tendo como base um planejamento
voltado as necessidades educativas e sociais. Esse planejamento
deve levar em conta, basicamente, trés fungoes:

a) abordar os problemas que a atividade coloca;

b) escolher na sua a¢do procedimentos que sio mais
adequados as personalidades e aos saberes do aluno; e

¢) tentar estabelecer com ele uma relagio propicia a
aprendizagem.
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Esse processo pressupde, segundo Névoa (1992), em termos de
desenvolvimento pessoal, que educador e aluno devem impor-
se, para que possam adquirir, progressivamente, maturidade
emocional, equilibrio continuo das relagdes interpessoais,
especialmente, as de professor-aluno. Esse, segundo ele, é o
ponto alto do processo de formagio.

Sabe-se, ainda, que uma das atividades do educador ¢ a de
proporcionar condi¢des para a aprendizagem do aluno; assim,
o ensino foi compreendido, segundo Perez (1998), como uma
atividade pritica em que se pressupoe dirigir as trocas
educativas para orientar em um determinado sentido as
influéncias que se exercem sobre as novas geragdoes.

Portanto a atividade pratica do professor foi percebida
como fonte de conhecimento da experiéncia e da
reflexao, integrando as competéncias, apreciando a
prépria habilidade no agir, dialogando com a prépria
acdo e aceitando os desafios e dificuldades que

esta provoca. Para Perez Gomes (1998), a acdo deve
assentar-se sobre o bom julgamento ilustrado pelo
saber e apoiar-se num senso critico que seja capaz de
apreciar o que convém fazer, o que é possivel e como
fazé-lo dentro de determinadas circunstancias.

Os contetidos de ensino sdo entendidos, nessa perspectiva, com
significado dindmico, em uma dimensio de construgio social,
levando-se em conta a sua concepgao histérico-cultural. Desse
modo, entende-se que o curriculo estd em evidéncia quando
reflete condi¢des de uma dada sociedade na qual ele estd inserido
e da qual adquire a forma; ¢ dela que provém a cultura, os
valores, a ética, as concepgdes de sujeito, de conhecimento, que
colaborario na sele¢io dos contetidos e métodos considerados
adequados a escolaridade do aluno, as atividades e a
profissionalizacio. Isso pode ser verificado no desenvolvimento
do trabalho com os alunos sobre a “histéria” ou o projeto ligado
a fabula “A menina do leite”. Acredita-se que, embora fossem
explicitados os saberes profissionais e que estdo intimamente
ligados, estes ndo tém vida prépria, inter-relacionam-se dentro da
atuacgdo dos professores, ndo se vinculando a nenhuma disciplina
ou drea especifica. Vocé concorda?
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Aos poucos, vocé vai percebendo que, ao construir referéncias
e fundamentos sobre a prética docente, é possivel visualizar a

importincia do curriculo no desenvolvimento de seus projetos
educativos.

Veja que ndo é possivel desvincular a pratica das teorias e
tendéncias pedagdgicas do ensinar e do aprender. Essas estio
irreversivelmente impregnadas da totalidade do curriculo, que
deve passar constantemente pela revisio, nao s6 das praticas, mas
dos contetdos, dos métodos a partir das tendéncias pedagégicas
para que se articulem as premissas do saber fazer com qualidade,
atendendo ao que preconizam as diretrizes educacionais.

Vocé percebeu, ao longo do estudo, que hd uma diversidade

de tendéncias tedricas e pedagdgicas com relagio ao conteddo/
concepg¢io de ensino no interior das préticas docentes e da
didética, mas podemos dizer que, hoje, existem duas grandes
dreas que investigam a pratica docente: a Psicologia, que estuda/
analisa o ensino na perspectiva da aprendizagem, e a Sociologia,
que aborda/analisa o ensino na perspectiva da pratica social,

o que inclui os fatores subjetivos e culturais do processo de
formagio e pritica docente.

E preciso desenvolver praticas de diferenciacdo pedagdgica, de
redefinicao dos espacos e tempos letivos, de gestao integrada,
de conceitualizacdo do curriculo.

Vamos analisar, na sequéncia, a rela¢do do curriculo e do
planejamento com a diversidade e as diferencas nas escolas e salas
de aula para poder propor praticas condizentes com a realidade
encontrada.
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Sec¢ao 5 - Os principios pedagagicos e os projetos
escolares

O pais ¢ a prépria diversidade curricular, portanto, toda essa
complexidade e diversidade cultural, social e econémica, precisa
ser contemplada no processo escolar. Nesse sentido, considerada
essa tendéncia, os professores devem ser orientados a construirem
seus projetos nas suas proprias escolas, com base em modelos 14
constituidos. Esses devem ser discutidos perante as respectivas
realidades, considerando as competéncias profissionais,

a formacio de seus professores, com maior adequagao as
necessidades e caracteristicas dos alunos e da comunidade
envolvida.

Para CASTELLS,

a tarefa das escolas e dos processos educativos é
desenvolver no sujeito que aprende a capacidade de
aprender, em razdo das exigéncias postas pelo volume
crescente de dados acessiveis na sociedade e das redes
informacionais, da necessidade de tratar com um mundo
diferente e, também, de educar a juventude em valores e
ajudd-la a construir personalidades flexiveis e eticamente
ancoradas. (HARGREAVES apud LIBANEO, 2004,
p-104).

A questao é: “os alunos precisam aprender ciéncia,
cultura, arte, processos de pensar, e os professores

@) precisam saber o que fazer, o qué e como fazer isso”.
(LIBANEO, 2001).

E importante ressaltar que a formacdo ¢ algo que pertence ao
préprio sujeito e se inscreve em um processo de ser (nossas vidas
e experiéncias, nosso passado etc.) e em um processo de ir sendo
(nossos projetos, nossa ideia de futuro), concorda?
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Vocé estd em processo de formagio, nio é mesmo? Aos poucos,
vai construindo as competéncias necessdrias para ser um
professor, quer seja de Educagio Infantil, Ensino Fundamental
ou Ensino Médio. Nio importa se quer ser um professor de
Matemitica ou de Histdria, se de Lingua Portuguesa ou se serd
um pedagogo, existem competéncias inerentes a sua fung¢do. Ao
ser um educador, cujo objeto da agio é ensino e que tem como
finalidade a aprendizagem do aluno, deverd levar em conta os
elementos que formam o conjunto dos principios pedagégicos:
a¢do do aluno, mediagdo do professor, interatividade,
incorporagio de novas tecnologias, diversidade e multiplas
linguagens e metodologias adequadas etc.

@ O que vocé, professor em formacgao, precisa saber?

Vocé deve saber o que é necessirio para construir um
planejamento, ter em conta como essa crianga ou jovem aprende,
qual a relagdo entre conteddo, forma, e qual o papel de cada
varidvel no contexto de uma “aula” ou de um projeto pedagégico.
Vocé devera possuir e aperfeicoar os conhecimentos adquiridos na
formagio, pois, como vimos até aqui, nada € estdtico, tudo muda
muito rapidamente e precisamos nos adequar as novas realidades,
concorda?

Paulo Freire nos explica que a formacdo nunca se da
por mera acumulacéo. E uma conquista feita com
muitos auxilios: dos mestres, dos livros, das aulas, dos
computadores. Mas depende sempre de um trabalho
pessoal. Ninguém forma ninguém. Cada um forma-se a
si proprio.
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Assim, a cultura organizacional e as trés areas de intervengio
na escola podem ser assim denominadas: a) pedagédgica, b)
profissional; c) escolar. A educagio escolar, que é nosso foco de
estudo, pode ser compreendida como:

» Educagio escolar > como construgio de

competéncias

s Educagio escolar = como fomentos ao

desenvolvimento social e natural.

» Educacio escolar > como processo de produgio de

mudangas conceituais.

O professor ¢ um sujeito que possui uma formagao especifica,
cuja fungdo é mobilizar teorias e métodos para efetivar a relagio
ensino-aprendizagem, concorda, nio é? Entio, ele o faz em uma
instituicdo, que pode ser formal ou informal. O saber docente se
compde por virios saberes provenientes de diferentes fontes: sa-
beres curriculares, das disciplinas, profissionais e da experiéncia.

Para Larossa (2002), a “experiéncia é o que nos
passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o
que se passa, Nao o que acontece, ou o que toca. A
experiéncia deve ser separada da informacao. (...) O
sujeito da experiéncia seria algo como um territério
de passagem, algo como a superficie sensivel que
aquilo que acontece afeta de algum modo, produz
alguns afetos inscreve algumas marcas, deixa alguns
vestigios. (...) o sujeito da experiéncia se define nao
por atividade, mas por sua passividade, por sua
receptividade, por sua disponibilidade, por sua
abertura. (...) o saber da experiéncia se da na relacao
entre o conhecimento e a vida humana. (LAROSSA,
2002, p. 24).

Os saberes da experiéncia sao constituidos com os fundamentos
da pritica e da competéncia profissional. Podemos dizer que os
professores ocupam posi¢o estratégica no interior das relagoes
complexas que unem as sociedades contemporineas aos saberes
que elas produzem e mobilizam com diversos fins.



Didatical

Os processos de aquisi¢do e aprendizagem dos saberes ficam
subordinados, material e ideologicamente, as atividades de
produgio de novos conhecimentos. Porém, todo saber implica
um processo de aprendizagem e de formagio e exige um
desenvolvimento e sistematizagfo, por isso os professores tém
fungio social tdo importante quanto a comunidade cientifica,
pois produzem saberes importantes & compreensio da “estrutura

didatico-pedagdgica’.

E interessante notar, porém, que a relagdo dos saberes docentes
nio se reduz a uma fungio de transmissdo dos conhecimentos ja
constituidos, prontos e acabados. Sua pritica integra diferentes
saberes que formam virias categorias. Veja quais sdo, segundo

Tardif & Lessard (1991).

m Saberes profissionais - conjunto de saberes
transmitidos pelas instituicdes de formacao de
professores, a articulacdao dessas ciéncias com a
pratica se estabelece através da formacao inicial
ou continua, mas os teoricos dificilmente atuam
diretamente no meio escolar; esses saberes
profissionais podem se manifestar nos saberes
pedagdgicos ou doutrinas (Escola Nova) que
fornecem um arcabouco ideoldgico a profissao.

m Saberes das disciplinas - oferecidos e
selecionados pela instituicdo universitdria, nas
diversas disciplinas oferecidas pela mesma;
transmitem-se nos programas e departamentos,
emergem da tradicao cultural e dos grupos sociais
produtores de saberes.

m Saberes curriculares — correspondem aos
discursos, objetivos, conteidos e métodos a
partir dos quais a instituicao escolar categoriza e
apresenta os saberes sociais selecionados por ela da
cultura erudita, sob a forma de programas escolares
que os professores devem aprender e aplicar.

m Saberes da experiéncia - saberes especificos do
trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio.
Eles incorporam-se a vivéncia individual e coletiva
sob a forma de habitus e de habilidades, de saber
fazer e de saber ser.
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Perceba que como, professores, a tendéncia ¢ priorizar os saberes
da experiéncia, e ¢ a partir deles que concebemos os modelos de
exceléncia profissional no interior de sua profissao.

&”

Eles formam um conjunto de representagdes a partir dos
quais interpretam, compreendem e orientam sua profissio
e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensées. Eles
constituem por assim dizer, uma cultura docente em

acdo. (TARDIF, 1991, p. 228).

(..) fazer uma experiéncia com algo significa que
algo nos acontece, nos alcancga; que se apodera

de nds, que nos tomba e nos transforma. Quando
falamos em “fazer” uma experiéncia, isso significa
precisamente que nds a facamos acontecer, “fazer”
significa aqui: sofrer, padecer, tomar o que nos
alcanca receptivamente, aceitar, a medida que nos
submetemos a algo. Fazer uma experiéncia quer
dizer, portanto, deixar-nos abordar em ndés préprios
pelo que nos interpela, entrando e submetendo-nos
a isso. Podemos ser assim transformados por tais
experiéncias, de um dia para outro ou no transcurso
do tempo. (LAROSSA, 2002, p. 25).

O trabalho do professor exige um continuo processo de
formagio, sendo indispensivel o desenvolvimento de atitudes
tais como a curiosidade, a investigacio, o didlogo, para poder
construir alternativas metodoldgicas que atendam as demandas
do processo de escolarizagio.

Nio ha nenhum modelo certo a ser seguido, nem perfil ou
estereStipo profissional ideal. O que ¢ interessante notar, segundo

Veiga (2002), é que

o projeto pedagégico da formagio, alicercado na
concepgio do professor como agente social, deixa claro
que ¢ o exercicio da profissdo do magistério que constitui
verdadeiramente a referéncia central tanto da formagio
inicial e continuada como da pesquisa em educagdo. Por
isso, ndo hd formacio e pratica pedagégica definitivas:
ha um processo de criagio constante e infindével,
necessariamente refletido e questionado, reconfigurado.
(VEIGA, 2002. p. 85-86).



Didatical

Por isso ¢ relevante salientar que o papel do processo ¢ decisivo
na constru¢io de um projeto pedagégico, e a formagio
continuada é fundamental. Sdo de suma importancia as
discussdes sistematicas nas escolas sobre planejamento, avaliagdo
ou quaisquer assuntos relacionados as rela¢es intraescolares. A
reflexdo sobre a pratica é fundamental, porém, desde que seja
uma reflexdo orientada em critérios para além do cotidiano.

A resolu¢io do CNE, de 8 de maio de 2001, traca as diretrizes
curriculares nacionais para a formagio de professores da
Educagio Bésica, em nivel superior. Algumas caracteristicas que
devem nortear as atividades docentes sio:

m orientar e mediar 0 ensino para a aprendizagem dos alunos;
m comprometer-se com o sucesso da aprendizagem dos alunos;

m assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os
alunos;

m incentivar atividades de enriquecimento cultural;
m desenvolver praticas investigativas;

m elaborar e executar projetos para desenvolver conteudos
curriculares;

m utilizar novas tecnologias, estratégias e materiais de apoio;

m desenvolver habitos de colaboracao e trabalho em equipe.

Perceba que essas diretrizes nos orientam na dire¢ao de um
modelo do professor profissional reflexivo, ou seja, existe

uma PRATICA, que deve se articular a TEORIA, mas ¢é
imprescindivel voltar 8 PRATICA para repensi-la ¢ avalid-la
constantemente. Essa deve ser a dindmica; o professor deve ser
um profissional capaz de desenvolver essa capacidade de reflexdo,
pois a pratica pedagdgica nio é neutra, ela transforma ou mantém
a realidade como esta.

Entender o processo de ensino como um processo de construgio
— por meio da agdo que remeta a reflexdo, dedicada a transcender
0 senso comum para que se possa perceber a educagio na

sua totalidade, a partir das situa¢des problematizadas e
contextualizadas que o ato traz em si e saber, acima de tudo,
analisar as suas préprias priticas, de modo a resolver problemas,
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de inventar estratégias - deve ser uma meta a ser perseguida.
A formagio do professor deve apoiar-se em teorias sejam elas
curriculares ou da prépria drea, mas deve também estar, sempre,
diretamente relacionada com as abordagens das situacoes
de ensino que geram a aprendizagem por meio de ACAQ —
CONHECIMENTO -PROBLEMA, articulando sempre
teoria e pratica para conseguir construir a capacidade de
andlise e tirar conclusdes de modo a saber agir sobre. Assim, o
professor vai construindo habilidades e superando os obstdculos
encontrados no cotidiano da agdo pedagdgica e tudo isso se

~ transforma em habitus, que vai construindo e instituindo um

, jeito préprio de ensinar e resolver os problemas que vao surgindo.
“como um conjunto de esquemas

que permite eng,efldraruma Para enfrentar a crescente complexidade das tarefas da agio
infinidade de praticas adaptadas a

situagies sempre renovadas sem docente é importante ter em mente que o ensino nio é mais como
hunca se constituir em principios antes. Segundo Perrenoud, (2001) é necessario perceber que:

explicitos” ou, um “sistema
de disposicdes duradouras e

transponiveis que, integrando 0s programas renovam-se cada vez mais rapidamente;
todas as experiéncias passadas, . “
. O as reformas sucedem-se sem interrupgao;
funciona, em cada momento,
como uma matriz de percepgdes, as tecnologias tornam-se incontornaveis;

de apreciagdes e de acoes, e torna

i R os alunos estdo cada vez menos déceis;
possivel a concretizacao de tarefas

infinitamente diferenciadas, gracas os pais transformam-se em consumidores de escola
s transferéncias analégicas de muito atentos e exigentes, ou se desinteressam de
esquemas que permitem resolver tudo aquilo que acontece na sala de aula;

0s problemas da mesma natureza”. as estruturas tornam-se cada vez mais complexas
(323R4'3()')EU In: PERRENOUD, 1997, (ciclos, médulos, percursos diversificados);

p. 39-40).

a avaliacdo deve se tornar mais formativa e a
pedagogia mais diferenciada;

o trabalho em grupo ja é um valor assumido pela
instituicdo que, além disso, deseja mesmo que os
estabelecimentos escolares anunciem e realizem
projetos.

(PERRENOUD, 2001, p. 56).

Que a atividade do professor é complexa, nao é mais novidade,
ndo é? E a diversidade das situagdes de trabalho impde que

se busquem formas e estratégias para resolver as situagdes de
ensino-aprendizagem. Entdo, refletir sobre o exercicio docente
¢ uma das questoes importantes para agir sobre as atividades do
professor, certo?

212



Didatical

Perrenoud propde reflexdes sobre a aprendizagem por meio da
experiéncia, a utilizagdo da intuicio e da reflexdo naagioe
sobre a acdo. E o que ele vai desenvolver como pritica reflexiva. o .
A diversidade de objetos
e de niveis de reflexao
é acrescida dos estilos
cognitivos e das situacdes
concretas. Nao agimos

E os elementos motivadores da reflexdo, segundo Perrenoud

(2001, p. 40), sio os seguintes:

m problema a resolver; da mesma maneira,
. . cada um age sobre os
m crise a solucionar . ,
condicionantes” e
s decisio a tomar; motllvos partlcula'res,
obviamente, motivados
m ajuste de funcionamento, autoavaliagio da agio; por fatores internos e
externos. Acrescentando
m justificativa frente a um terceiro; asideias de Perrenoud,
complementemos om
m reorganizacio das préprias categorias mentais; Paulo Freire, que fala de
reflexao critica—é uma
» vontade de compreender o que estd acontecendo; expressio muito utilizada
f ~ . por este autor para ser
m frustragdo ou raiva a superar; rigoroso (sublinhar,dar-
Ihe muita importancia
m prazer a ser salvaguardado a todo o custo; portand)
no estudo cuidadoso
m Juta contra a rotina ou contra o tédio; de qualquer problema,
mediante o didlogo com
m busca de sentido; os demais, buscando as
solugbes que necessita
» desejo de manter-se por meio da andlise; nosso trabalho didrio. £
uma atitude que exige
» formagio, constru¢io de saberes; disciplina intelectual, a
. . capacidade de admirar-se
m busca de identidade; ante as coisas, tc.

ajuste de relagdes com o outro;

trabalho em equipe;

prestagdo de contas [ feedback].

A reflexdo/acdo se dd pela prdxis, portanto, é uma forma de agir,
e um /ocus de identidade, sob os quais hd um sentido e um modo
de ser docente, logo, ¢ um tornar-se a cada momento. Como diz
Paulo Freire, s6 podemos ser sendo, ¢ no movimento dialético
que estruturamos nosso plano de agio no mundo, e, nesse caso,
no fazer educativo e escolar.
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Como vocé teve jd oportunidade de ver, o docente nio age
sozinho, ele interage com os alunos e com outras pessoas em
um meio constituido por relagdes sociais, hierarquias e normas,
sendo assim, a atividade docente exige uma capacidade de se
comportar como sujeito, ator que interage com outras pessoas.
Essa capacidade permite confirmar a sua prépria capacidade de
ensinar, certo?

Os saberes da experiéncia podem ser classificados

\ sob trés aspectos de andlise, segundo ponto de
vista da autora do presente livro didatico.1) Relacdes
e interacdes que os professores estabelecem com
outros professores no campo da sua pratica e das
instituicdes.

2) Obrigagdes e normas as quais seu trabalho deve se
submeter.

3) Sabres proprios da funcao na instituicdo como meio
organizado e composto de atividades diversificadas.

No inicio da carreira, o professor tem uma experiéncia de base:
teoria e simulacdes (estigio) ou experiéncias docentes sem um
conhecimento oficial, legitimado pela formagao; a aprendizagem
tem valor de confirmagio, provar a si préprio e aos outros que
ele é capaz de ensinar, a experiéncia tende a se fixar em habitus,
como ja foi citado. Aos poucos, o professor vai percebendo novas
formas e possibilidades de a¢io e incorporando-as a sua pratica

do dia a dia.

Ser professor significa tomar decisdes pessoais e individuais
constantes, porém, sempre orientadas por normas institucionais
e coletivas, as quais sdo elaboradas por um curriculo oficial e real
(que envolve outros profissionais e a prépria institui¢io como
instdncia de poder). Assim, podemos deduzir que o professor nio
pode definir a a¢do educativa (enquanto construgio autdnoma),
porque nio estd sé no processo, ele faz parte de um conjunto, a
coletividade e, assim, vai tomando as decisdes sobre o que vai
sendo definido no contexto.



Didatical

Vocé deve ter claro que o professor ndo pode ser um
técnico, ou um executador de tarefas e dar énfase

O exagerada aos processos técnico-metodoldgicos,
como vocé teve a oportunidade de estudar nas
unidades anteriores. E é preciso ter claro que a pratica
educativa nao é construida apenas pela experiéncia,
embora ndo s e possa também supervalorizar o
ambito tedrico. Entdo, o equilibrio entre todos esses
elementos deve permear o processo de ensino.

O processo deve sempre ser pensado como um processo de

acao — reflexdo —agiio e no confronto entre saberes produzidos
pela experiéncia coletiva do(a)s professor(a)s, sendo que é nesse
confronto e nas contradigdes que os saberes da experiéncia
adquirem uma certa objetividade e um certo sentido. Nesse
contexto, o docente é nao apenas um agente da pritica, mas
também um sujeito que forma e que tem condi¢des de partilhar o
saber pritico.

Segundo Guiomar Namo de Melo (2000), ha outra
relacdo entre teoria e pratica que é especifica

da formacao do professor: a aprendizagem da
transposicao didatica do conteldo, seja ele tedrico
ou pratico. A prética do curso de formacao docente é
0 ensino, portanto, cada conteldo que é aprendido
pelo futuro professor no seu curso de formacéo
profissional precisa estar permanentemente
relacionado com o ensino desse mesmo contetdo na
educacao basica.

Isto implica um tipo de organizagao curricular que em todas

as disciplinas do curso de formagio permita também: (a) a
transposicio didatica do conteddo aprendido pelo futuro
professor; (b) a contextualizagio do que estd sendo aprendido na
realidade da Educa¢io Bisica.
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@EP E fundamental, por exemplo, que o aluno da

Licenciatura de Matematica compreenda qual

a relevancia que tem o célculo para o ensino da
Matemadtica na Educacao Bésica como um todo. De
acordo com esse principio, desde o primeiro ano e em
todas as disciplinas de uma licenciatura especializada,
por exemplo, a de Lingua Portuguesa, o exercicio

de transposicao didatica do conteudo e a pratica

de ensino deveriam estar lado a lado, ministrado

pelo mesmo professor ou por outro professor de
Matematica que também fosse especialista em ensino
de Matemética. Conteudo e pratica andando juntos.

A compreensio das formas assumidas na formagio, por meio do
desenvolvimento das disciplinas, seu surgimento, sua evolugio,
seu desaparecimento e outros caminhos dentro da escola,
possibilitam entender os mecanismos presentes na escola e no
sistema mais amplo que definem, “moldam” ou constroem a
prética escolar.

Mais do que nunca, “os processos de mudanca e de inovagio
educacional passam pela compreensao das institui¢Ges escolares
em toda sua complexidade técnica, cientifica e humana”
(NOVOA, 1995, p. 16), pois estas constituem um territério
espacial e cultural em que diferentes atores sociais e educativos
contracenam.

A anilise das dimensdes pessoais, simbdlicas e politicas da vida
escolar traz a tona as representagdes e (re)interpretagdes que a
escola faz sobre as propostas curriculares oficiais ao longo de sua
histéria.

Para finalizar esta unidade, cabe dizer que os estudos
a partir da historia curricular de uma instituicao
escolar levam a possibilidade do entendimento de
como o corpo docente deve compreender o que

seja conhecimento escolar e o seu processo de
organizacao.




Didatical

Naio se trata de isolar as interpretagdes dominantes em

profissionais isolados, mas sim identificar quais seriam “aquelas
que ‘dominam’, originadas do senso comum (que os professores
também herdaram) e que organizam o quadro institucional da

pratica de ensino”. (NOVOA, 1995, p. 53).

Ao mesmo tempo, a andlise da histéria curricular de uma
instituigdo precisa estabelecer as relagbes contextuais para

o seu real dimensionamento, verificando aquelas que mais
influenciaram em um dado momento histérico e a formagao deve
se desenvolver de modo a construir competéncias de agio eficazes
nesse sentido.

Sintese

O objetivo desta unidade foi discutir que a problematizagao ¢
uma forma de organizar o ensino e a atividade de aprendizagem e
que podemos transformar o processo em situagdes significativas
para o aluno, pois todo problema exige uma contextualizagio e

o professor deve ter a habilidade de fazer as transposi¢oes para

o cotidiano na escola, pois nela os fenémenos nio podem ser
analisados superficialmente ou isoladamente, e a escola pode
aproveitd-los para desenvolver os conteidos e, por sua vez,
construir os conceitos, os quais discutimos como sdo apropriados.
Viu que a problematiza¢do nio aceita a memorizagio, a dita
“decoreba”, ou a repeti¢io mecinica dos conhecimentos, pois
esta ndo permite que os alunos percebam a realidade de forma
mais completa e real e avancem no seu desenvolvimento,
potencializando novos conhecimentos. E isso se dd por meio da
atividade.

Vocé também estudou que ensinar e aprender sao dois processos
diferentes porque (1) envolvem sujeitos diferentes: um professor
e um aluno; e porque (2) envolvem mecanismos e instrumentos
distintos, pois o professor utiliza estratégias para mobilizar
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elementos necessarios para oportunizar ao aluno a construgio de
conhecimentos, e o aluno utiliza outros para poder se apropriar
do objeto a ser conhecido; mas sdo caminhos a serem percorridos
dentro de uma certa sintonia. Vocé estudou que a relagio

entre o ensinar da docéncia e o apreender do aluno inerente

a acdo docente corresponde a: a) explicita¢io de objetivos; b)
organizagio e sele¢io de conteidos; ¢) compreensido do nivel
cognitivo do aluno; e d) defini¢do metodoldgica e dos meios e

fins.

Viu que, segundo Paulo Freire (1997), “O professor, além de
ensinar, passa a aprender; e o aluno, além de aprender, passa a
ensinar” e que a aprendizagem é, por exceléncia, construgio;
“acdo e tomada de consciéncia da coordenagido das a¢oes”, por isso
é importante o professor conhecer como ocorre a aprendizagem
para poder ter uma clareza para a organizagio da sua aula ou
a¢do e que, acima de tudo, conheca a realidade de seus alunos.

Na secdo 3, vocé viu um pouco sobre a relagio teoria-pratica
como parte integrante da a¢do pedagdgica. Estas estio
diretamente relacionadas a resolugdo de problemas e os
professores, ao desenvolverem sua prética, que é uma atividade
complexa, terdo de ter a habilidade de fazer as articulagoes,

de unidade e sintese da teoria e da pratica. Vocé ainda viu que
se a aprendizagem escolar obedece aos “métodos de exposi¢io
do conhecimento”, que sio as teorias do conhecimento, estd,
também, intimamente ligada as teorias pedagédgicas, ou seja, a
pratica docente. Essa relacdo implica uma série de elementos
(conteudo, forma, métodos, objetivos, avaliagio, cuja questdo
central é a didatica). Entdo existem, também, vdrias formas de
ensino e distintos modos de apropriagao.

Nas se¢des 4 e 5, vocé estudou que a discussdo dos projetos
educativos e os curriculos devem perpassar pela reflexdo da
formacio voltada para o saber fazer ou saber ensinar; devem,
também, ter a preocupagio voltada para as competéncias que
propiciam a capacidade de resolver problemas, tendo em conta a
func¢io social da escola.



Didatical

Viu, ainda, que o professor nio pode ser aquele que exige que
seus alunos escrevam ou memorizem frases sem sentido. Ele deve
ser um mediador, um agente facilitador e um profissional capaz
de desempenhar sua fung¢io tendo como base um planejamento
voltado as necessidades educativas e sociais. Esse planejamento
deve levar em conta, basicamente, trés fungoes: a) abordar

os problemas que a atividade coloca; b) escolher na sua agio
procedimentos que sdo mais adequados as personalidades e aos
saberes do aluno, € ¢) tentar estabelecer com ele uma relagio
propicia a aprendizagem.

Como vocé teve a oportunidade de estudar, o trabalho do
professor exige um constante processo de formagio e reflexdo,e

se torna indispensédvel o desenvolvimento de atitudes tais como

a curiosidade, a investigacio, o didlogo, para poder construir
alternativas metodoldgicas que atendam as demandas do processo
de escolarizagio.

Vocé percebeu que nio foram apresentados modelos certos,

mas que existem referéncias que podem orientar o trabalho
pedagégico, e que as discussoes sistematicas e reflexdes sobre

a prépria pritica sio fundamentais para desenvolver um bom
planejamento e para fazer uma avalia¢do adequada sobre os
assuntos da escola e o seu dia a dia, o que aliado as experiéncias
tedricas e praticas sdo varidveis que orientam as reflexdes e agoes
sobre o fenémeno educativo.

Atividades de autoavaliacao

Para construir seu portfélio, vamos acrescentar mais algumas questoes.
Escreva, com base no estudo realizado até aqui e nas experiéncias que
possui. Seria importante que suas respostas fossem focadas sobre uma
realidade. Use como referéncia a instituicao da primeira unidade, caso
tenha optado por uma. Caso contrario, vocé pode responder as questoes
de forma mais geral.

Unidade 4
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1) A escola, da forma como esta organizada, da conta de responder aos
desafios das exigéncias sociais e do conhecimento? O que precisa
mudar?

2) Como os professores se posicionam diante desse conjunto de
mudancas que se fazem necessérias para atender as demandas do
ensino e da aprendizagem?

3) De que forma os métodos (caminhos para se atingirem os objetivos) e
procedimentos (etapas, passos, técnicas, uso de materiais/meios) e os
conteldos devem ser articulados para que as atividades de ensinar e
aprender sejam significativas e problematizadoras do cotidiano?
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4) As multiplas formas que permeiam o espaco em que se inserem
professores e alunos, docentes ou discentes, marcam parte de suas
historias; este é o cendrio ideal para a construcdo da aprendizagem por
meio de um portfélio. Vamos dar continuidade ao iniciado na unidade 1?

Utilize este espaco para registrar suas memaorias como aluno ou,

se ja for professor, registre suas memorias de praticas docentes.
Selecione aspectos que considera importante a serem destacados e

as implicagdes deles na construcdo de sua formacao tedrica e pratica
para a docéncia. Esses saberes estao diretamente relacionados

as construgoes elaboradas ao longo da trajetéria na condicao de
estudante ou docente. E o seu memorial, entdo, ndo deixe de realiza-lo.
Sera muito util a sua formacao e para compor seu projeto de Pratica de
Ensino.

Saberes profissionais:

Comentario: conjunto de saberes transmitidos pelas instituicoes de
formacao de professores, a articulacdo dessas ciéncias com a pratica

se estabelece por intermédio da formacao inicial ou continua, mas

os tedricos dificilmente atuam diretamente no meio escolar; esses
saberes profissionais podem se manifestar nos saberes pedagdgicas ou
doutrinas que fornecem um arcabouco ideoldgico a profisséo.

Saberes das disciplinas:
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Comentario: oferecidos e selecionados pela instituicao universitaria,
nas diversas disciplinas oferecidas pela mesma; transmitem-se nos
programas e departamentos, emergem da tradicao cultural e dos
grupos sociais produtores de saberes.

Saberes curriculares:

Comentario: correspondem aos discursos, objetivos, contelddos e

métodos a partir dos quais a instituicao escolar categoriza e apresenta
os saberes sociais selecionados por ela da cultura erudita, sob a forma
de programas escolares que os professores devem aprender e aplicar.

Saberes da experiéncia:

Correspondem aos saberes especificos do trabalho cotidiano e no
conhecimento de seu meio. Eles incorporam-se a vivéncia individual
e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber fazer e de
saber ser.
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Saiba mai
@\ aiba mais

Para aprofundar o conhecimento sobre o assunto, pesquise as
referéncias a seguir:

FREIRE, Paulo. Educagao como pratica da liberdade. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1978.

_____ . Pedagogia da autonomia: Saberes necessarios a pritica
educativa. Petrépolis: Vozes, 1997.

FREIRE; LURIA, A. R; LEONTIEV, A. N. Linguagem,

desenvolvimento e aprendizagem. Sio Paulo: Icone, 1989.

LAROSSA, Jorge. Nota sobre a experiéncia e o saber da
experiéncia. Revista Brasileira de Educa¢ao (ANPED), no. 19,
ano 2002. Campinas, SP: Autores Associados. pp. 20-28.

PERRENOUD, Philippe. Priticas pedagdgicas e profissio
docente: trés facetas. Priticas pedagdgicas, profissio docente e
formacao. Perspectivas sociolégicas. Tradugdo de Helena Faria,
Helena Tapada, Maria Jodo Carvalho e Maria Névoa. Lisboa:
Dom Quixote, 1993.

Filme:
O sorriso de Mona Lisa
Género: Drama

Tempo de Duragio: 125 minutos

Ano de Langamento (EUA): 2003:

Unidade 4 223




Universidade do Sul de Santa Catarina

Sinopse:

Katharine Watson (Julia Roberts) é uma recém-graduada
professora que consegue emprego no conceituado colégio
Wellesley, para lecionar aulas de Histéria da Arte. Incomodada
com o conservadorismo da sociedade e do préprio colégio em
que trabalha, Katharine decide lutar contra essas normas e acaba
inspirando suas alunas a enfrentarem os desafios da vida. Essa
professora serve de inspiragdo para suas alunas, apds decidir
lutar contra normas conservadoras do colégio em que trabalha.
Dirigido por Mike Newell (Donnie Brasco) e com Julia Roberts,

Kirsten Dunst, Julia Stiles e Marcia Gay Harden no elenco.
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Organizac¢ao do trabalho
escolar: metodologia de ensino,
planejamento das aulas e

avaliacao

Objetivos de aprendizagem

m Compreender o ato de ensinar como uma atividade
que mobiliza mecanismos para fazer com que o
aluno aprenda e entender aplicagdao dos principios de
aprendizagem no contexto da sala de aula.

m |dentificar as diferentes possibilidades de intervencéo
pedagdgica no contexto da metodologia de ensino e do
planejamento das aulas.

m I|dentificar os diferentes tipos de planejamento
e compreender a articulacao dos elementos do
planejamento das aulas, dos projetos e atividades
em sala de aula, identificando cada processo e sua
implicacao.

m |dentificar na metodologia o seu carater politico na
relacdo entre o ensinar e o aprender.

m Analisar a avaliacdo como processo, seu formativo e
emancipador.

Se¢oes de estudo

Secao 1 Ensinar ndo se reduz a expor conteudos

Secao 2 O planejamento de ensino na perspectiva de
uma pratica integrada

Secao 3 Metodologia como ato politico-pedagdgico

Secao 4 Possibilidade de organizacdo de ensino e de

Secao5

intervencao pedagodgica

Avaliagdo: um sentido formativo e emancipador
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Para inicio de estudo

Testemunhar a abertura aos outros, a disponibilidade curiosa
a vida, a seus desafios, sio saberes necessdrios a prdtica
educativa (...) tomar a propria pritica de abertura ao

outro como objeto da reflexio critica deveria fazer parte da
aventura docente.

(FREIRE, 1997).

O professor, por meio do planejamento, que é uma agio
intencional, organiza ag¢oes e projeta resultados levando em conta
a construcio do conhecimento. O professor tem de realizar a
transposi¢do, ou seja, transformar os saberes das ciéncias em
saberes pedagdgicos e criar estratégias condizentes com a pratica
educativa e escolar para que a ciéncia, por meio das disciplinas
ou dreas, possa ser compreendida e seus contetidos devidamente
apropriados, para aplica¢io prética no cotidiano. Afinal, é para
isso que serve o conhecimento; e é fung¢io da escola torni-lo
compreensivel e didaticamente 1til a sociedade.

A pedagogia funciona com “ponte” na construgio dos
planejamentos e estratégias de ensino, porque ela estuda o
fendémeno [educativo] na sua globalidade, considerando, dessa
forma, as diversidades, pronunciadas nas unidades anteriores,
didaticamente e dialeticamente na elaborag¢do do planejamento de
modo a que atenda aos objetivos a que o professor se propde.

Nesta unidade, abordaremos a questdo do planejamento e as
acoes nele implicadas, bem como vocé terd a oportunidade de
estudar e debater o tema da “avalia¢do”, sempre muito polémico
e desafiador. A questio é: a avaliagio deve considerar o conjunto
de fatores que estdo envolvidos na “arte de ensinar”, e as formas
como compreendemos o fendémeno da educagio estdo articuladas
as formas como os professores se posicionam diante do processo
avaliativo. Como sempre, seu olhar atento e critico serd
fundamental no estudo desta unidade. Vamos 14?
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Secao 1- Ensinar nao se reduz a expor contetidos

Vocé estudou, na unidade anterior, as diferencas e as relagoes entre
ensino e aprendizagem. Nesta unidade, vocé terd oportunidade

de dar continuidade as discussoes, porque o assunto nunca se
esgota quando se fala de docéncia e seus projetos ou quando se
declaram compreensoes sobre o processo ensino-aprendizagem.
Entdo, para iniciar o estudo desta unidade, reflita: qual a relagio
existente entre a teoria do conhecimento e a teoria pedagégica?
Como os modelos de ensino e as op¢des que os sujeitos fazem sio
orientados diante do conhecimento produzido e sistematizado e
como devem ser tratados no cotidiano da pratica docente?

Como vocé ja teve oportunidade de ver, todas essas relagoes:
contetido/forma, métodos/técnicas de ensino, objetivos, ensino/
aprendizagem sdo questoes centrais da didética, (que € teoria e
pratica do processo de ensino), que nesse sentido se preocupa,
também, em como organizar o ensino para atender a finalidade
da escola, do ensinar e do aprender.

Ja nio lhe é mais novidade que ensinar ¢, por exceléncia, uma
atividade que envolve elementos tedricos e priticos, como vocé
estudou na unidade anterior. Na mesma medida deve saber

que ensinar ¢ uma atividade indeterminada e influenciada

por multiplos fatores e pode fugir ao controle de quem ensina
quando este nio conhece os principios basicos da sua agdo e/ou os
pressupostos da aprendizagem deste ou daquele nivel; entretanto,
dizer “indeterminada” nio corresponde a ou nio significa

dizer “improvisada”, por isso hd uma atividade denominada
planejamento — que vai do geral ao particular.

E importante destacar que a atividade de ensinar nio
se reduz a expor conteudos, como também nao pode
ser vista como mera transmissao de conhecimentos;
simultaneamente, ndo é sindnimo de método,
exposicdo de estratégias, pelo qual se organiza uma
aula, tampouco deve ser vista unicamente como uma
organizacao do trabalho escolar. E uma atividade
complexa que exige, segundo Libaneo (2006), um
“lidar epistemologicamente”, “cientificamente” e
“criticamente”, tendo em conta as multiplas relacoes

gue se estabelecem entre sujeitos, cultura e fenémenos.

Unidade 5
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Ensino é um assunto pedagdgico,
isto é, todo trabalho docente

estd orientado para finalidades
educativas e para meios de acdo de
cunho genuinamente educativos.
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Mas “para que ensinamos?” Essa pergunta nos permite focar a
reflexdo ndo apenas sobre o objeto de ensino, mas também sobre
o sujeito e o objetivo do ensino, o que possibilita fazer inferéncias,
também, sobre como melhor elaboramos nossos planejamentos. E
nos possibilita, nesse sentido, constituir uma referéncia de andlise
do processo de aprendizagem, do aprender a fazer e do projeto
educativo. E fundamental perceber, no entanto, que

(...) o aprender a fazer do professor pode ser aprendido

a partir do pressuposto da diddtica de que é possivel

a organizacio de processos de ensino mais eficientes

que outros. (...) Da perspectiva que o conhecimento
acontece em terreno interindividual (BAKHTIN) e em
atividades que satisfazem a necessidades (LEONTIEV),
desenvolveremos a idéia de atividade orientadora do
ensino, como unidade de formagdo do aluno e do

professor. (MOURA apud LIBANEO, 2004, p.144).

"0 projeto educativo e a acao cotidiana, a intencao
e o resultado na sala de aula, na escola, no sistema

O enapolitica educacional sempre guardardo alguma
distancia, maior ou menor. Ensinar, portanto, exige
aprender a inquietar-se e a indignar-se com o fracasso
sem deixar destruir-se por ele”. (MELO, 2000, versao
eletrénica).

O sentido da docéncia, na verdade, nio é ensinar pura e
éifripleérhéﬁté, mas mobilizar mecanismos para fazer com que o
aluno aprenda; para isso, ele deve dominar um conjunto basico
de conhecimentos sobre desenvolvimento e aprendizagem.

Esse dominio deve estar no nivel de aplica¢do dos principios

de aprendizagem no contexto da sala de aula; compreender as
dificuldades dos alunos e trabalhar a partir delas; contextualizar
o ensino de acordo com as representa¢ées e conhecimentos
espontineos dos alunos, problematizando situagdes conceituais
a partir dos seus interesses e envolvé-los na sua prépria atividade
de aprendizagem. Essa competéncia implica a articulagdo de
diferentes conhecimentos e priticas, quais sejam:
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a) possuir dominio dos conhecimentos sobre contetdo
especializado, de didiética e prética de ensino;

b) possuir nog¢oes basicas dos fundamentos educacionais e
das dreas de atuagio;

¢) conhecer os principios de aprendizagem — seus
mecanismos e resultados;

d) possuir habilidade para construgio de um plano de agio
docente consistente, com o projeto pedagdgico da escola;

e) colocar-se disponivel a participagio na elaboragio das
politicas educacionais da escola, estabelecendo relagoes
de cooperagio dentro da institui¢do com professores,
alunos e demais segmentos.

Percebam que a docéncia requer também a mobilizacio de
conhecimentos disponiveis no curriculo, quer seja oculto ou
explicito: sdo os valores em face a diversidade cultural e étnica
brasileira, das necessidades especiais de aprendizagem, das
diferengas, de modo a ser capaz nio sé de acolher as diferencgas
como de utilizd-las para construir situagdes de ensino e
aprendizagem em sala de aula, mobilizando o aluno a analisar as

situacdes, fazendo as generalizagdes e sinteses do conhecimento.

Sobre essa perspectiva, Moll (1996) afirma que

Se queremos construir uma teoria de ensino, a referéncia
deve vir, também, de outro lugar, além das escolas. De
fato, o ensino mais qualificado ocorre em outros lugares
de socializagdo, desde os locais onde se cuida de criangas
até os programas de treinamento em servigo. A partir
dessas intera¢oes de ensino-aprendizagem em locais nio-
escolarizados, podemos derivar principios que as escolas
deveriam adotar para produzir um ensino efetivo. Esses
mesmos principios podem orientar o projeto pedagégico
das escolas, a fim de que sua organizagio melhore ao
invés (sic) de impedir o ensino e a aprendizagem de todos
os seus membros. (MOLL, 1996, (p. 171-172, grifos

nossos).

Unidade 5

0 professor deverd saber
fazer relagdes entre os
conhecimentos adquiridos
no curso de formagdo

de nivel superior com os
conhecimentos das demais
dreas ou disciplinas do
curriculo da educagao
basica, trabalhando, assim,
de maneira interdisciplinar
e favorecendo em seus
alunos a compreensao das
relacbes entre as varias
dreas do conhecimento.
(MELO, 2000).
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E ¢ isso mesmo! Na organizagio da pratica educativa, do espago
e do trabalho escolar, entram em cena elementos inerentes nio
s6 a pratica do professor, concorda? Mas da institui¢io escolar
como um todo e os saberes que transitam noutros espagos. Ao
discutirmos a necessidade de organizar o trabalho da escola,
sobretudo a atividade de ensino, partimos do principio de que
essa tarefa compete a todo conjunto da escola porque, @ priori,
uma equipe diversificada define as politicas de organizagao

no projeto politico pedagégico com base em discussoes
fundamentadas na realidade vivida por todos e no contexto da
instituicao.

Como vocé teve a possibilidade de estudar, ha
uma multiplicidade de elementos que devem ser

(O considerados no processo de ensino e aprendizagem
para visar ao planejamento de acdes que alcancem os
resultados esperados, para transpor obstaculos por
meio do movimento de trabalho cooperativo. Essa
preocupacao com o conjunto possibilita uma relacdo
de trabalho coletivo, necessério nas escolas, e serve de
principio norteador.

Para Leontiev (1975) e Davidov (1986), os docentes devem ter
presente que a efetivagdo da pratica docente nao se faz a partir
de uma agdo isolada, mas de uma atividade de ensino complexa,
que se encadeia pela existéncia de outra, que se manifesta como
resultado de operagoes psiquicas do individuo, podendo ser este
o aluno ou o profissional da educagio. Para ambos os autores,
toda atividade tem sua génese na necessidade de resolugio de
um problema que determina a mobilizacao de mecanismos do
intelecto e do acervo de praticas reconhecidas pelo desafiado.

A organizagio da atividade pedagdgica, nesse sentido, pressupoe
um processo em que ndo se valorize demasiadamente a atuagio
do professor, mas que evidencie que os fundamentos tedricos
também determinam a constituicio dessa atividade — ou seja,

o reconhecimento desses fazeres e saberes estdo interligados a
necessidade de compreensio de como essa dinimica ocorre. E
uma prética sistémica de organizagio do trabalho pedagégico.
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Analise, na figura a seguir, um esquema que ilustra uma sugestio
de como pode se organizar um fluxo de planejamento, quer seja
geral ou especifico; a figura representa uma espécie de roteiro
metodoldgico que dd visibilidade as fases as quais uma agao de
planejamento percorre:

ROTEIRO METODOLOGICO

- =

I AGOES

- CONCRETIZAGAO
Exiigﬁégo'?sos COMPARTILHADAS DOS OBJETIVOS

] I

CARACTERIZAGAO COERENCIA ENTRE ENSINO E
DO CONTEXTO A APRENDIZAGEM

CONSTITUIGAO DA PROPOSTA
OBJETIVOS/RECURSOS/METODOLOGIA

Figura 5.1 - Esquema de roteiro metodoldgio
Fonte: Elaborado pelo autor (2008).

Analisando a figura, temos: (1) a constitui¢cio da proposta: o que
se deseja, ja pautada em metas, objetivos; esta deve (2) considerar
a caracterizagdo do contexto: onde e sob qual realidade vamos
atuar e o que deve considerar; para entdo (3) elaborar e executar os
projetos e, de preferéncia, por meio de (4) agdes compartilhadas,
se disserem respeito a escola, principalmente, para seguir rumo
(5) a consecugio dos objetivos e das metas previstas quando da
elaboragio do “plano” de agio, e, nesse caso, para fechar o ciclo,
que é dindmico, é necessirio que haja uma (6) coeréncia entre o
que se faz e o que se espera, entre a formagio e a pritica ou entre
a teoria e a pratica. Esse ¢, no ponto de vista da autora deste
trabalho, uma organizagio coerente de planejamento.

Para Libaneo (2001), o “professor de qualquer disciplina, sendo um
profissional do ensino, precisa conhecer e dominar conhecimentos
e técnicas especificas da agdo de ensinar. Se todo profissional do
ensino necessita formagio pedagégico-didatica, com muito mais
razdo necessita dessa formacgio aquele professor de pratica de
ensino que forma outros professores”, sendo que nao possuir esse
conhecimento o inviabiliza de realizar um bom planejamento.

Unidade 5
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Em virtude da prépria constitui¢ao da identidade do professor
e da peculiaridade da sua atividade docente, das diferentes
concepgdes em que acredita e foi formado, a forma organiza
sua rotina, faz com que seja diferente também sua concepgio e
organizacio do trabalho pedagédgico e escolar.

No entanto, essa diversidade vai contribuir para que as diferentes
préticas construam um projeto desejado, promovendo atividades
de ensino que se orientam por objetivos comuns. Entretanto,

¢ o planejamento que traduz a atitude e vivéncia critica
permanente diante do trabalho pedagégico, superando atividades
desarticuladas e casuistas, promovendo a construgio de praticas
educativas sintonizadas com as necessidades dos alunos e da
escola.

Se¢ao 2 - 0 planejamento de ensino na perspectiva de
uma pratica integrada

Planejar é uma atividade antiga e faz parte da histéria do ser
humano. Quem nunca planejou? Nio existe, certamente, quem
nunca tivesse feito planos na vida, ou nio tivesse “sonhado”

com algo e feito uma previsdo para o alcance desse sonho. O
planejamento, portanto, faz parte nio s6 da vida profissional, mas
da vida social das pessoas. O planejamento é fundamental para
conseguir determinado objetivo. Na educagdo nio é diferente,
planejar é uma atividade essencial para atingir as metas a que nos
propomos, pois previne surpresas e improvisagoes. De acordo
com Gandin,

¢ impossivel enumerar todos tipos e niveis de planejamento
necessdrios a atividade humana. Sobretudo porque, sendo

a pessoa humana condenada, por sua racionalidade, a
realizar algum tipo de planejamento, estd sempre ensaiando
processos de transformar suas idéias em realidade. Embora
nio o faga de maneira consciente e eficaz, a pessoa humana
possui uma estrutura basica que a leva a divisar o futuro,

a analisar a realidade, a propor agdes e atitudes para

transforma-la. (GANDIN, 2001, p. 83).
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O ato de planejar esta relacionado com tomadas de decisio,

com agdes; ele prevé necessidades tais como meios, estratégias e
recursos disponiveis, visando sempre ao alcance de objetivos, em
prazos determinados e etapas definidas, a partir dos resultados
das avaliagdes. (PADILHA, 2001, p. 30). O planejamento na
escola se inicia com o projeto politico pedagégico, levando em
conta, ¢ claro, o planejamento das politicas educacionais para o
estado ou pais e suas normativas e diretrizes.

Nio ¢ mais novidade que o trabalho do professor assume um
cardter social diante da atividade pedagdgica, por ser uma fungio
de propiciar condi¢bes de aprendizagem, levando em conta as
necessidades e os conteidos, nio é mesmo? Entdo, no Ambito do
ensino, o planejamento estd diretamente relacionado aos sujeitos
aprendentes, portanto, aos sujeitos em processo de formacio.

Por isso, a agdo de planejar requer uma atitude cientifica,
articulada ao fazer didatico-pedagdgico, e para que atinja os
objetivos sob o qual é elaborada, o professor precisa seguir
alguns procedimentos, passos ou etapas definidos sob o foco das
premissas de ensino e aprendizagem.

Como vimos até aqui, o professor é, portanto, o mediador entre o
conhecimento e o aluno, entre os produtos culturais e a sociedade.
Tanto Vygotsky (1988) quanto Leontiev (1978) enfatizam o
cardter mediador do trabalho do professor (adulto responsivel

ou crianga mais experiente) no processo de apropriagio dos
produtos culturais — o planejamento, considerando, ¢ claro, as
condi¢bes reais e a atividade intencional para garantir aos alunos a
apropriacio de saberes, que, como vimos,

nio se trata, pois, de qualquer tipo de saber. Desse modo,
nio ¢ dificil perceber que a escola, portanto, diz respeito
ao conhecimento elaborado, e nio ao conhecimento
espontineo; ao saber sistematizado, e ndo ao saber
tragmentado; a cultura erudita, e nio a cultura popular.

(SAVIANTI, 2000, p. 19).

Segundo Vygotsky (1988, p. 114), “o dnico bom ensino é o que
se adianta ao desenvolvimento”, assim, os conteudos escolares
devem ser organizados de maneira a formar na crian¢a aquilo
que ainda nfo estd formado, elevando-a a niveis superiores de
desenvolvimento.

Unidade 5
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Diante disso, cabe ao professor planejar atividades orientadoras
de ensino: Chamamos de atividade orientadora de ensino aquela
que se estrutura de modo a permitir que os sujeitos interajam,
mediados por um contetido negociando significados, com o
objetivo de solucionar coletivamente uma situa¢ao-problema.
A atividade orientadora de ensino tem uma necessidade: ensinar;
tem agoes: define o modo ou os procedimentos de como
colocar os conhecimentos em jogo no espago educativo; e elege
instrumentos auxiliares de ensino: os recursos metodoldgicos
adequados a cada objetivo e agdo (livro, giz, computador, dbaco
etc.). E, por fim, os processos de anilise e sintese, ao longo da
atividade, sdo momentos de avaliagdo permanente para quem

ensina e aprende. (MOURA, 2001, p. 155).

A realizagio da pratica docente requer consciéncia sobre a
mesma, e isso se da pela reflexdo sobre o que se faz e sobre

as decisdes que se tomam. A partir das demandas da pritica,
considerando-a uma situa¢io concreta, contextos educacionais em
que ocorre o ensino devem emergir do planejamento.

O planejamento do professor deve avangar das leis

gerais para a realidade circundante em toda a sua
complexidade (...) a aprendizagem das criangas deve se
desenvolver das a¢bes preconcebidas para a simbolizagdo
do conhecimento que obtém por meio de sua pesquisa,
resultando finalmente numa formulagio lingtiistica de
relagbes. As atividades iniciais devem ser orientadas
para a investigagdo concreta. Em nosso experimento
didatico, tais atividades incluem andlise investigativa

de objetos, visitas a museus e filmes. (...) H4, portanto,
um movimento duplo no ensino: o professor deve guiar
o ensino com base nas leis gerais, enquanto as criangas
devem se ocupar com essas leis gerais na forma mais clara
possivel por meio da investigagdo da manifestagio dessas

leis. (HEDEGAARD apud LIBANEO, 2004, p. 133).

A sala de aula deve ser um laboratério, niao no sentido do
experimento, mas como um espaco de aperfeicoamento de
préticas e conhecimento da realidade escolar de modo a articular,
coerentemente, os elementos do processo de ensino, pois na
escola os professores devem ter a preocupagio com:

m a elaboragio de planos de a¢des para a execugio de
qualquer atividade relacionada aos projetos pedagégicos;
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m o trabalho colaborativo (conhecimento do todo, em uma
articula¢do constante);

m 0 uso das tecnologias e de ambientes de aprendizagem;

= semindrios e reunides sistemdticas de avaliacio para
repensar as praticas na escola.

Dois fatores devem ser considerados no planejamento de ensino:
a) a aprendizagem deve implicar atividades diversificadas

e desenvolver competéncias gerais do aluno, e b) deve ser
significativa para propiciar uma a¢ao do préprio aluno sobre o
seu aprender para movimentar-se no sentido de uma autonomia
critica e emancipadora. O ato de planejar, portanto, remete-nos
a um compromisso de uma agio nio improvisada, em que existe
a inten¢do (que ird provocar uma agio e vice-versa). Portanto, é
de fundamental importancia que o planejamento percorra vérias
etapas e se articule harmoniosamente em todos os seus elementos
— énfase ndo s6 no método, tampouco sé nos conteddos.

Nessa perspectiva, o planejamento deve conter momentos

de: elaboragao (que contempla a defini¢do dos objetivos e
estratégias), agao (com produgio e discussio dos resultados),
reflexao/avaliagao (a ser realizada de forma sistematica e
constante) e redimensionamento das praticas (a ser realizado no
cotidiano do trabalho docente, de acordo com os resultados que
vio surgindo). Veja o esquema a seguir.

Elaboragao:

(planejamento das

estratégias)
Desenvolvimento:
produgéo, (Re)dimensionamento:
sistematizagéo e das praticas
discussao

Avaliagao: (em
constante processo)

Figura 5.2 - Fases do planejamento
Fonte: Elaborado pelo autor (2008).
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Esse é um ciclo em que o planejamento vai sendo avaliado
constantemente, pois ele ndo pode ser um “instrumento” fixo ou
de “papel”, ele tem a ver com posturas e atitudes desenvolvidas na
escola. A avaliagdo critica do processo ¢ parte inerente ao ato de
planejar e isso corresponde 2 metodologia como um todo.

Assim, é importante saber que a metodologia de ensino deve
focar os elementos de forma contextualizada, de modo que o
conjunto de estratégias seja capaz de mobilizar mecanismos
para ensinar a pensar, por meio de instrumentos e processos de
investigagio, que sdo baseados na ciéncia a ser ensinada para
construir formas e habilidades de pensamento, pelos conceitos
tormulados por intermédio do estudo e da interagdo com os
contetdos, que oportunizardo a resolugio de problemas, pois

a atividade de aprender consiste em encontrar solugdes
gerais para problemas especificos, e em apreender os
conceitos mais gerais que ddo suporte a um contetdo,
para aplicd-los a situagdes concretas. Ou ainda, usar

os conceitos como ferramentas mentais para lidar
praticamente com problemas, situagdes, dilemas praticos

etc. (LIBANEO, 2003).

Analise um roteiro metodoldgico e a explicitagdo do
desenvolvimento do planejamento, considerando o processo de

ensino e aprendizagem. (LIBANEO, 2003).

| PROCEDIMENTO METODOLOGICO |

REFLEXAO ANALISE

= Motivagéo; = Estudo do contelido através
dos conceitos centrais para

= Orientagao da atividade; solugdo de problemas;

= Objetivos da agéo; = Formagéo de conceitos

. L. desenvolvimento de acées

= Atividades e pontos de referéncia. cognitivas individuais

€ grupais.

INTERNALIZAGAO DOS CONCEITOS

Capacidade de operar internamente com os
conceitos. (Aprender a lidar praticamente com
os conceitos internalizados. Enfrentamento
Pratico com o objeto de estudo).

Figura 5.3 - Procedimentos Metodoldgicos
Fonte: Elaborado pelo autor (2008).
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O professor José Carlos Libaneo, com base em Davidov, discute
a questdo do ensinar sem perder de vista as inter-relagdes e a
unidade entre objetivos, conteudos, métodos ¢ a mediagao

do professor, e dd énfase, no Aambito cultural implicado, a uma
abordagem critico-social dos contetddos. Desse modo, este
pensamento estd diretamente relacionado ao planejamento das
atividades cognitivas também.

Ele explica a relagio em trés niveis interligados, por exemplo,
relagio contetido/forma na organizagio escolar impregna a

relagio conteddo/forma no ensino e a relagio contetido/forma no
tratamento diddtico de uma matéria de ensino. Essa concep¢io estd
no centro da atua¢io da didética. As derivagdes sdo as seguintes:

m A atividade de ensinar nio se reduz aos contetdos das
matérias escolares e no pode ser concebida como mera
transmissdo/assimila¢io da ciéncia que serve de base a
matéria.

m A forma de ensino nio se equivale ao método de ensino e
muito menos ao método de investigacdo da matéria.

» A atividade de ensino ndo se confunde com a
organizacio do trabalho escolar, ela tem sua
especificidade no conjunto das demais praticas
educativas.

Os métodos do ensino se distinguem do método universal

do processo de conhecimento, dos métodos especificos da
cognicado, dos métodos particulares das ciéncias, embora os
incorporem. Os objetivos do ensino se distinguem dos objetivos
da investigacdo cientifica; a seqiiéncia de atividades envolve ndo
s6 o trabalho do professor, mas o trabalho dos alunos, em vista do
desenvolvimento da sua prépria atividade cognoscitiva; o objeto
da acao escolar é o aluno, mas que é, também, sujeito ativo, com
caracteristicas proéprias, fato esse que influi na determinacao e
escolha dos métodos de ensino. (DAVIDOV apud LIBANEO, 2003).

A seguir, vocé terd a oportunidade de ver o detalhamento de um
procedimento metodoldgico, considerando o processo de ensinar
e aprender — do ponto de vista epistemolégico e pedagdgico,
segundo concepgao e principios da teoria da atividade ou teoria
histérico-cultural.

Unidade 5
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Procedimento Metodoldgico Geral (Explicitacao)

1. REFLEXAO

Tomada de consciéncia do objetivo da atividade, das razdes

da atividade de aprender, compreensio e reconhecimento das
condi¢bes necessirias para estudar o contetido. O que precisa ser
feito e as condigdes de fazé-lo.

12 Etapa — Motivagio e orientagdo da atividade (os alunos
recebem explicagdes sobre os objetivos da agio, atividades e
pontos de referéncia).

2. ANALISE

Estudo do contetdo, partindo de conceitos centrais, principio
geral, da regra geral para a solu¢do de problemas. O papel da
andlise ¢ ajudar o aluno a desenvolver a capacidade de fazer
generaliza¢bes conceituais. Delineamento do problema, solugio
do problema a partir da aquisicdo de capacidades cognitivas.

22 Etapa - Formacio de conceitos por meio de operagoes
préticas, concretas (exercicios, solugio de problemas).

32 Etapa - Formagio de conceitos no plano da linguagem
(por meio de conflitos cognitivos, desenvolver a¢des cognitivas
individuais e grupais de enfrentamento do problema).

3. INTERNALIZACAO DOS CONCEITOS

Capacidade de operar mentalmente com os conceitos. Capacidade
do aluno em operar internamente com o conceito. Os conceitos

se transformam em contetdos e instrumentos do pensamento,
ferramentas mentais. Capacidade de antecipar ac¢des.

42 Etapa - Capacidade de operar internamente com os conceitos.
(aprender a lidar praticamente com os conceitos internalizados.
Enfrentamento prético com o objeto de estudo). (Cf. LIBANEO,
2003).
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Para ilustrar essa dindmica processual, apresentamos um exemplo
de pritica; vocé deverd tentar fazer o exercicio identificando

ou ilustrando cada etapa segundo sua compreensio. Relate o
correspondente a cada etapa. Vamos 14?

Situacao A - Construcao de uma casa

A turma de 82a série da professora Beatriz Vaz, da Escola
Municipal Dom Jaime de Barros Camara, em Joinville, Santa
Catarina, ndo pode se queixar de que a Matematica que
aprendem na escola é muito tedrica, sem relacdo com a realidade
e pouco movimentada. Essa ma-fama da disciplina perdeu
sentido no inicio deste semestre, quando a professora propds a
seus alunos a construcao de uma casa, em tamanho natural. A
empolgacao tomou conta da turma. “Uma casa de verdade, com
telhado e tudo mais?”, perguntaram. Se a professora deixasse,
eles comecariam ali mesmo, naquele instante, até mesmo sem
saber por que fariam aquilo. Mas Beatriz tinha um projeto na
cabeca. E esse projeto envolvia a aplicagao pratica de conceitos
vistos em sala de aula, como angulos, medidas, calculo de érea,
perimetro, operagdes matematicas e alguns teoremas famosos,
como o de Pitdgoras. “Vamos primeiro planejar a obra”, disse aos
alunos.

O primeiro passo foi escolher o modelo da casa. Depois, que
material usar, onde conseguir, a quem pedir ajuda e quanto
gastar. Em duas semanas, os alunos visitaram os bairros da
cidade, folhearam revistas, garimparam material no ferro-velho,
recorreram ao padre, a quem pediram a madeira, aos pais para
obter novas idéias e, é claro, a direcao da escola para conseguir
apoio ao projeto. Uma casa modesta, com apenas um comodo
de 8m2, mas sem limites para a aprendizagem. “Foi o suficiente
para tratar de diversos assuntos da Matematica e abrir também
para questdes sociais”, afirma Beatriz. O modelo foi tirado das
casas da regiao do mangue, que foi visitado pela turma. Na
ocasiao, os estudantes puderam verificar as condi¢des de vida
das familias carentes. Sensibilizados, resolveram doar a casa a
uma delas. De quebra, os alunos tiveram a chance de conhecer
novas profissdes, como a de carpinteiro, e aprenderam a
manusear diversas ferramentas. Sempre sob a supervisdo da
professora. Um arranhao aqui e um dedo amassado ali foram
inevitaveis. Mas nada que quebrasse a garra dos alunos. (...)
(NOVA ESCOLA, n. 117, novembro de 1998).
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Vamos exercitar? Analise praticamente a situagio didatica e
descreva cada etapa tentando identificar agdes do professor

e aluno no contexto do roteiro metodoldgico apresentado.
Vocé também pode se colocar como professor; simule uma
situagdo com base no exemplo. Como vocé nio sabe ao certo o
que aconteceu e como tudo isso comegou, vocé pode usar sua
imaginacdo e dar sugestdes com base no que vocé teria feito e
esperado de resultados no projeto da professora Beatriz.

1. REFLEXAO

12 Etapa — Como poderia ter se dado a motivacio do projeto?

2. ANALISE

Como se deu essa etapa? Como teria sido possivel fazer o

aluno chegar as generalizagdes conceituais, ao delineamento do
problema, a solu¢do do problema para a aquisi¢ao de capacidades
cognitivas?

22 Etapa — Qual o resultado dessa etapa no seu ponto de vista?
Operagoes priticas e o que proporcionou?
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32 Etapa — Que tipo de a¢des individuais e grupais ele poderia ter
exposto aos seus alunos para construir os conceitos?

3. INTERNALIZACAO DOS CONCEITOS

Como os alunos teriam tido a possibilidade de operar
mentalmente com os conceitos? Que relagdes eles puderam fazer
por meio das a¢oes?

42 Etapa — Que tipo de conceitos os alunos teriam construido e
como eles poderiam operar o conceito na prética?

Comentario: Este tipo de projeto, além de mobilizar toda a
turma, constrdi autonomia e seguranca também afetiva, promove
o trabalho colaborativo e solidério, a relagdo entre pares e a troca
constante de ideias, dividas e conhecimentos. A experiéncia

de um ajuda o outro, e os conhecimentos e conceitos vio sendo
tecidos e, para ser efetivamente

competente, teoricamente e em sua pratica, o professor
necessita ter clareza da natureza da formagio e
aquisi¢do de conceitos por meio do desenvolvimento
cognitivo, a estrutura do objeto cognoscivel (ensinavel),
a estrutura universal do método de conhecimento
(ciéncia) e a estrutura¢io do método didético a fim de
conferir a unidade entre método de ensino e método de

aprendizagem. (LIBANEO, 2001).
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Esse conhecimento ¢ importante para a estruturagio do
planejamento.

Vocé pode conhecer o projeto na integra, cada etapa
foi pensada... mas podemos dizer que a casa foi até
decorada! Para ver essa pratica, vocé pode acessar a
revista Nova Escola on-line.

- O que se pode dizer disso? Vocé acha que o projeto da professora
teria sido um sucesso se nio tivesse havido um bom planejamento? O
planejamento € fundamental no processo de ensino e aprendizagem,
independente do modelo de intervengdo pedagogica: por projetos
interdisciplinares, por atividades efc.

i ) Mas quais sao os requisitos para um planejamento do
S ensino?

Tomando como referéncia o projeto apresentado, devidamente
planejado e discutido com os alunos, ¢é preciso ter em mente que:
para que o professor atinja com eficiéncia seus objetivos com
relagdo ao ensino e a aprendizagem ¢ importante que ele:

1. possua o conhecimento profundo dos conceitos
centrais e leis gerais da disciplina, bem como dos
seus procedimentos investigativos (e como surgiram
historicamente na atividade cientifica);

2. saiba avancar das leis gerais para a realidade circundante
em toda a sua complexidade;

3. saiba escolher exemplos concretos e atividades praticas
que demonstrem os conceitos e leis gerais de modo mais
transparente;

4. inicie o estudo do assunto pela investiga¢io concreta
(objetos, fendmenos, visitas, filmes), em que os alunos
vdo formulando rela¢des entre conceitos, manifestacoes
particulares das leis gerais, para chegar aos conceitos
cientificos;



Didatica |

5. crie novos problemas (situagdes de aprendizagem mais
complexas, com maior grau de incerteza que propiciam
em maior medida a iniciativa e a criatividade do

estudante). (LIBANEO, 2003).

Perceba que, da forma como esta caracterizada a metodologia,
o ensino estd focado na solu¢io de problemas, pois o aluno,
necessariamente, defronta-se com situacoes reais e estd sendo
orientado a busca de alternativas e solugdes, consequentemente,

ele aprende e com o significado necessario. Nesse tipo de pritica,

o professor deve estar sempre atento aos movimentos que se
instauram nas relagdes, pois alunos e professores sdo parceiros e

o professor deve mobilizar-se no sentido de construir estratégias

para a motivag¢ao.”

- Esta alternativa é uma das vdrias formas de organizacio e

intervengao docente. O ensino por meio da resolucdo de problemas pode

ser trabalhado por meio de projetos de trabalho, temas Geradores, por
atividades, entre outros.

Sec¢ao 3 - Metodologia como ato politico-pedagagico

O cariter politico da metodologia é inegavel. O professor, ao
selecionar as formas como vai elaborar e executar sua aula,

traz implicita a questdo politica e a postura pedagdgica porque
corresponde aos objetivos que pretende alcangar — é mais ou
menos assim! Com esse trabalho se pretende alcangar “o qué” e
atender “a quem?”.

E importante deixar bem claro que os métodos nio podem se
subordinar aos conteidos ou vice-versa. A metodologia deve

ser tomada “no seu sentido mais amplo, como uma estratégia
geral de abordagem do fendmeno educativo. Isto ¢, como um
instrumento tedrico-pritico que permita “o conhecimento mais
amplo possivel (...)” (VASCONCELOQOS, 2002, p. 115), pois

ela pode representar a emancipagio ou a reproducio de priticas
ja existentes. Ela deve considerar a realidade s6cio-histérica e
os desafios impostos pela pratica, no sentido de viabilizar um
trabalho que privilegie a dialética da pratica e do conhecimento.

Unidade 5

Mobilizar é por em
movimento. Mobilizar-se
é por-se em movimento.
A mobilizacao implica
mobilizar-se (“de dentro”)
enquanto que a motivacao
enfatiza o fato de que se

é motivado por alguém
ou por algo. (“de fora”).
Mobilizar-se € reunir

suas forcas, para fazer

uso de si proprio como
recurso. Nesse sentido, a
mobilizacao € ao mesmo
tempo preliminar,
relativamente a acdo

(a mobilizacao ndo é a
guerra) e seu primeiro
momento (mas indica a
proximidade da entrada
na guerra). Mobilizar-se,
porém, é também engajar-
se em uma atividade
originada por mébiles,
porque existem “boas
razes” para fazé-lo.
(CHARLOT, 2000, p.54-55).
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E preciso que a pritica se estruture por meio de uma metodologia
que nio fragmente os elementos do processo educativo: conteddo/
forma, sujeito/objeto, professor/aluno, ensino/aprendizagem,
garantindo a especificidade que cada elemento possui. Portanto,
“planejar a pratica é algo mais amplo que atender aos objetivos

e conteudos do curriculo, porque supoe preparar condi¢oes de

seu desenvolvimento, uma vez que também se atende a este”.

(SACRISTAN, 2000, p. 282).

Pensar sobre a metodologia de ensino e a elaboracao
dos projetos escolares como forma de promover uma

(O  educagao com vistas ao desenvolvimento integral do
aluno, e consequentemente da sociedade, requer um
compromisso e uma reflexao, sobretudo da relacéo
teoria/prética e pratica discursiva.

A escola, incluida em uma politica educacional pensada para
atender as necessidades que essa sociedade impoe, precisa

estar articulada na ordem das exigéncias do homem/mundo,
independente de como se vai caracterizar como valor, no que se
refere aos papéis que cada um desempenha. Ela se justifica como
escola (lugar de apropriages), se oportunizar um espago para

o exercicio de elaboragdes significativas, concorda? Mas vamos
adiante. Vocé estd conseguindo acompanhar o raciocinio?

@ Quiais os niveis de planejamento?

O

a) Planejamento educacional

Planejamento educacional é uma agio cujo processo é continuo

e que se preocupa com o “para onde ir” e “quais as maneiras
adequadas para chegar 14”7, considerando nio s6 a realidade
imediata ou de uma institui¢do. Envolve um conjunto de setores
e institui¢es, pois lida com metas sociais. O projeto educacional
produz um campo de for¢as no dmbito do qual as a¢es isoladas
autonomas, diferenciadas, postas pelos agentes da pratica
educacional, encontram articulagio e congruéncia em forma

de um sentido norteador e articulado. Segundo Vasconcellos
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(1995, p. 53), “o planejamento do Sistema de Educagio é o de
maior abrangéncia (entre os niveis do planejamento na educagio
escolar), correspondendo ao planejamento que € feito em nivel
nacional, estadual e municipal”, incorporando as politicas
educacionais. Esse nivel de planejamento agrega e prevé planos
de todas as ordens e ambitos — pedagdgico e diretriz curricular,
administrativo, normativo etc.

b) Planejamento curricular

Planejamento curricular é o

processo de tomada de decisées sobre a dindmica da
agdo escolar. Portanto, essa modalidade de planejar
constitui um instrumento que orienta a a¢do educativa
na escola, pois a preocupagio ¢ com a proposta geral
das experiéncias de aprendizagem que a escola deve

oferecer ao estudante, através dos diversos componentes
curriculares. (VASCONCELLOS, 1995, p. 56).

Digamos que é a forma como o “organismo disciplinar” é
estruturado, de modo a desenvolver os contetidos, conceitos, €
com que modelo pedagédgico.

Segundo Gimeno Sacristan, o planejamento do curriculo é
teito pelo politico que o prescreve, pelo fabricante de livros-
texto, pelo centro que realiza um plano ou pelo professor

que define uma programagio. Tudo isso supde decisdes
acumuladas que ddo forma a pritica. As fases ou momentos
do planejamento sdo aproximagdes sucessivas a forma que a
prética tem prefiguradamente antes de se transformar em agio
ou ensino interativo. (SACRISTAN, 2000, p. 282). Existem,
ainda segundo Sacristdn, (2000, p. 282), duas acepg¢des basicas
para o conceito de planejamento curricular. (1) A forma como
se dispoem as diferentes partes do curriculo para facilitar o
ensino e a aprendizagem e possibilitar que as escolas planejem
a atividade em diferentes periodos de tempo. (2) Um processo
de conceitualizagio de uma série de relagbes sistémicas entre
alunos, o comportamento do professor, os materiais, o contetido,
o tempo, os resultados de aprendizagem, isto é, um guia para
a instru¢io que organiza todos os fatores relacionados com a
pratica, a fim de obter determinados resultados.
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<) Planejamento escolar

Planejamento escolar ¢ o planejamento global da escola,
envolvendo o processo de reflexdo, de decisdes sobre a
organizacio, o funcionamento e a proposta pedagdgica da
instituicdo. “E um processo de racionalizacio, organizacio e
coordenacio da a¢do docente, articulando a atividade escolar e
a problemadtica do contexto social”. (LIBANEO, 1992, p. 221).
No planejamento escolar podemos incluir o PPP da escola. O
planejamento escolar pode abranger, também, o planejamento
curricular.

Algumas questdes devem fazer parte do dia a dia da escola e

do planejamento escolar, pois € preciso pensar que as reunioes
pedagégicas podem constituir momentos impares e de base de
para um bom planejamento. Vejamos algumas questoes sugeridas
por Fusari (1998), as quais podem servir de parimetro.

» Como inserir novas situacoes da realidade do estudante
nos objetivos da escola e no processo de ensino e
aprendizagem?

m Como trabalhar o conhecimento em rede?

» Quais as melhores metodologias, procedimentos e
instrumentos de ensino e avaliagio?

m Como inserir discussoes sobre a midia e a tecnologia e
seu uso na relagio interativa entre professor e aluno?

As respostas precisam ter como norte a realidade sociocultural
do publico escolar e nio pertencem a uma tnica agio. E do
ambito do coletivo e devem estar incluidas no Projeto Politico
Pedagdgico da escola. Essas informagdes dardo subsidio para a
formulacio dos objetivos intermedidrios e finais da educagio.
“O projeto educativo da instituicdo € a base para o planejamento
dessa drea”, afirma Neide Nogueira, coordenadora de temas
transversais dos Parimetros Curriculares Nacionais. (NOVA

ESCOLA, n. 148, 2001).

O planejamento do ano letivo, por exemplo, constitui-se um
momento privilegiado para a reflexdo coletiva sobre as agbes
no interior da escola e de integracio da equipe de trabalho. Ele
da um suporte a elaboragio, ao desenvolvimento e a avalia¢do
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de planos de ensino e ao preparo de aulas. Traduz-se em uma
atitude ou instrumentos a vivéncia do trabalho pedagdgico,
possibilitando ou antecipando possibilidades para a construgio de
projeto educacional sério.

d) Planejamento de ensino

Planejamento de ensino é o processo de decisdo sobre atuagio
concreta dos professores, no cotidiano de seu trabalho
pedagégico, envolvendo as agdes e situagdes em constante
interagdes entre professor e alunos e entre os préprios alunos.
(PADILHA, 2001, p. 33). Esse nivel de planejamento trata do
“processo de tomada de decisdes bem informadas que visem a
racionalizagdo das atividades do professor e do aluno, na situagio
de ensino-aprendizagem”™ No planejamento de ensino podemos
inserir: a) o plano de curso e b) o plano de aula ou de ensino.

» Plano de curso: é a organiza¢io de um conjunto de
matérias que devem ser ensinadas e desenvolvidas em
uma institui¢do educacional, durante o periodo de
duragdo de um curso. Segundo Vasconcellos (1995, p.
117), esse tipo de plano € a “sistematizag¢ido da proposta
geral de trabalho do professor naquela determinada
disciplina ou drea de estudo, numa dada realidade”.

» Plano de aula/ensino: ¢ o plano de disciplinas, de
unidades e experiéncias propostas pelos professores ou
pela escola. O plano de ensino, na verdade, prevé o plano
da aula especifico, e, se for assim, podemos até pensar
que um estd no outro, é mais abrangente. O plano de
aula situa-se no especifico e concreto em relagio aos
outros planos, pois define e operacionaliza a agdo escolar
que deve ser realizada e estd prevista no projeto maior.
O professor pode elaborar seus projetos individuais ou
coletivos para o desenvolvimento do PLANO, pois ele
¢ a uma sistematizagio justificada das decisdes tomadas
relativas 4 ago a realizar. Essas a¢des nas escolas podem
ser desenvolvidas por meio de vdrias modalidades de
intervengio pedagdgica.

Unidade 5
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Como elaborar um plano de ensino de disciplina?

O

Nio existe um modelo tnico de plano de ensino de uma
disciplina ou de um nivel escolar, mas em todos eles devem
constar os seguintes campos:

Instituicao

(inserir o nome da Escola)

Identificacao da disciplina ou médulo/eixo: (se for ensino sob esse modelo);

Pode ser que uma escola opte trabalhar por eixos temdticos ou por modulos e nao por disciplina,
entdo, identificar a unidade de estudo.

Nome do(s) professor(es):

Nome dos docentes que irdo desenvolver o plano.

Ementa/topicos:

De igual preenchimento, seja por disciplina ou por eixo, inserir os topicos de estudos ou campos
conceituais a atingir.

Conteudos: os contelidos sao as selecdes que o professor faz acerca do saber sistematizado,
habitos, atitudes, valores e convic¢des. Quais sdo os contetidos de ensino? Quais os saberes
fundamentais? O professor deverd, na selecao dos contetdos, considerar critérios como: validade,
relevancia, interdisciplinaridade, articulacdo com outras dreas, cientificidade, adequacao. Além
do conhecimento da ciéncia, o professor, por exercer uma fungao formadora, deve inserir outros
conteddos: socializagao, valores, solidariedade, respeito, ética, politica, cooperagao, cidadania etc.

Objetivo Geral:
Objetivos especificos:

0s objetivos devem ser elaborados na perspectiva da construcao de conceitos, habilidades

e competéncia: cognitivas, sociais, atitudinais e procedimentais. Ha niveis e parametros
diferenciados de objetivos: objetivo geral, deve ser formulado no sentido de alcance a longo
prazo, estd ligado a finalidade desse estudo, 0 que se quer alcancar com o desenvolvimento desse
estudo. Vale lembrar, aqui, que os objetivos devem estar colocados em relagdo a aprendizagem
do aluno. 0 que se quer que ele alcance com o estudo. Portanto, o objetivo “mostrar ao aluno
como funciona um computador “, por exemplo, ndo é um objetivo de aprendizagem, e sim o que
0 professor precisa fazer para que o aluno entenda quais os componentes de um computador.

Os objetivos especificos sdo relativos também ao que o aluno vai aprender, se o geral apresenta

0 que 0 aluno precisa ter de competéncias ao final desse estudo, os especificos terdo de detalhar
quais os contetidos ou conceitos ele terd de construir para chegar I3, por exemplo: “identificar as
finalidades de um processador e quais as suas capacidades fisicas em relacao ao armazenamento”.

Justificativa de desenvolvimento:

Descrever a relevancia desta disciplina ou eixo no processo de estudo, no conjunto do curriculo
ou diante do ser em formacao (a relevancia para o aluno e para o conjunto de estudos que ele vai
desenvolver).
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Metodologia:

Descrever que tipo de metodologia o professor vai usar para desenvolver o estudo desta disciplina
ou eixo. Quais 0s recursos e procedimentos e recursos utilizados. 0 método de ensino é o caminho
que o professor vai utilizar para desenvolver suas atividades de ensino-aprendizagem. As técnicas
referem-se a operacionalizacdo do método, ou seja, que instrumentos o professor vai utilizar

para chegar no “ponto desejado”, as técnicas vao ajuda-lo. Esses recursos sao selecionados para
promover a aprendizagem do aluno.

Sistema de avalia¢ao (incluindo critérios)

Descrever sob qual o sistema o aluno estd sendo avaliado. Se possivel, descrever as regaras e o
que ele terd de cumprir para ser aprovado. (O sistema de avaliagao € igual para todos os alunos, o
que difere sao os critérios, portanto, incluir também os critérios com relacdo a esse estudo). 0 que
serd avaliado, o que sera observado, o que tem mais ou menos valor etc.

Referéncias bibliograficas

Sempre colocar algumas referéncias para que o aluno possa saber sob quais tedricos o
conhecimento esta sendo desenvolvido. Em se tratando dos niveis educacionais, como educacao
infantil, também é importante colocar sob quais premissas a professora trabalha.

Entdo, o professor pode se perguntar: quais as a¢oes implicadas
no processo de planejamento e como estruturi-lo do ponto de
vista operacional tomando-o como um processo e uma atividade,
uma agdo politica e pedagdgica com intencionalidade que tem de
estar presente nas agoes de ensino? Como o professor pretende
desenvolvé-lo? Para quem? Para atingir o qué?

O professor deve claro que as fases, os passos, as
etapas, as escolhas metodoldgicas e a forma de
executd-lo implica posturas e acdes diversificadas,
que o professor precisa selecionar previamente para
utilizd-las na sua aula, em um processo de avaliacao
constante.

“O planejamento deve servir para pensar a pratica antes de
realizd-1a” diz Sacristan (2000, p. 297), e nesse “projetar
reflexivo” existem elementos fundamentais a serem considerados,
que devem ser coerentes com a intencionalidade que se propoe
a organizd-la. Precisa apresentar, de forma clara e devidamente
configurado, o contexto do ensino — que se guia por uma
estrutura: da matéria a ser ensinada, pelos critérios filoséficos,
psicolégicos e epistemoldgicos e também pedagdgicos que irdo
justificar os contetidos selecionados e a metodologia adotada,
considerando sempre o contexto de interesses dos alunos,
recursos disponiveis e limitacdes existentes.

Unidade 5
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Se¢ao 4 - Possibilidade de organizacao de ensino e de
intervencao pedagadgica

Existem vérias formas de “organizar o ensino”. A LDB, como
vimos, apresenta vérias possibilidades. Com base nisso, existem
vérias alternativas de “organizar o curriculo” e de acordo

com essas op¢oes podemos “organizar o espago escolar e o
planejamento” e, por consequéncia, o tempo e as atividades”,
ou seja, a intervengido pedagdgica com base em concepgdes e
metodologia. Apresentamos, a seguir, algumas possibilidades
e vocé, ao longo de sua formagio e no interior de sua escola ou
sistema, faz a sua op¢do. Sem nos determos a uma cronologia
histérica, apresentamos algumas op¢oes didaticas e, é preciso
aqui salientar que existem outras, como vimos, hd muitas
concepgdes e, assim, variadas formas de entender como se dd

o processo de ensinar e aprender. Desse modo, consideramos
interessante refletir diante das situagoes, o que nos possibilita
tazer as criticas possiveis. Nao apresentamos métodos,
especificamente, mas possibilidades em que a pesquisa, a
colaboragio, a mediagio e o cardter politico-social e emancipador
parecem se tornarem os principais principios em foco.

Organizacao do ensino e intervencao pedagdgica: temas geradores

Vocé viu que uma das propostas da legislagio é a educagio

por curriculos modulados e por competéncias. A modulagio

se apresenta por meio de uma postura diferenciada diante do
conhecimento, na qual cada médulo representa um tema gerador.

A adogio de um curriculo modulado exige mudangas de
paradigmas, principalmente quanto a postura do professor, que
devera ter uma atitude de mediador e lider de equipes, que,

em Conjunto com os alunos e outros professores, construira

o conhecimento de forma integrada, interdisciplinar ou
multidisciplinar.
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Essa proposta de ensino sugere que o aluno nio é um

sujeito passivo, pelo contririo, agente na construgio do seu
conhecimento, propde claramente o que se espera dele e o que
ele espera da instituicdo, sugere organizacio da escola e dos
planejamentos com propostas educativas que incorporem aspectos
fundamentais das disciplinas por meio da visdo de focos mais
abrangentes do conhecimento e néo disciplinares.

De maneira esquemadtica, podemos dizer que o “Método Paulo
Freire” estd dentro do que seria o trabalho por temas geradores,
que levam a construir competéncias gerais, em que as disciplinas
se entrelagam construindo um conjunto. O trabalho por temas
geradores, que tem como expoente Paulo Freire, consiste de trés
momentos dialéticos e interdisciplinarmente entrelagados:

a) A investigacdo temdtica pela qual aluno e professor
buscam, no universo vocabular do aluno e da sociedade
em que ele vive, as palavras e temas centrais de sua

biografia.

b) A tematizagio pela qual eles codificam e decodificam
esses temas; ambos buscam o seu significado social
tomando, assim, consciéncia do mundo vivido.

¢) A problematizagio na qual eles buscam superar uma
primeira visdo magica por uma visio critica, partindo
para a transformacio do contexto vivido.

Dada essa interdisciplinaridade, a obra de Paulo Freire pode

ser vista como referéncia desse tipo de docéncia, e ele pode ser
visto como cientista e educador. Contudo, essas duas dimensoes
supoem uma outra: Freire nio as separa da politica. Ele deve
ser considerado, também, como politico. Essa é a dimensio
mais importante da sua obra e ela esteve sempre presente

na forma como ele discutia a proposi¢io metodoldégica na
educagio. Ele ndo pensava a realidade como um sociélogo, mas
procurou apenas entendé-la. Ele buscou nas Ciéncias (Sociais e
Naturais) elementos para, compreendendo mais cientificamente

Unidade 5

As competéncias,
enquanto acbes e
operacdes mentais,
articulam os
conhecimentos, 0
“saber”, as habilidades, o
“saber fazer” elaborado
cognitivamente e
socioafetivamente, os
valores e as atitudes da
ordem do “saber ser”

e do “saber conviver”,

0 profissional é o ser
que entende e percebe
as conseqiiéncias que

as acbes acarretam

nas relagdes sociais,
interpessoais, ambientais
e planetarias. (Com base
no documento. Que pensa
a educagdo do terceiro
milénio, UNESCO, DELORS,
2000).
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a realidade, poder intervir de forma mais eficaz. Por isso ele
pensou a educagio a0 mesmo tempo como ato politico, como ato
de conhecimento e como ato criador, e isso se traduz na forma
como ele inspirou a forma de educar pelo seu “método”. Cabe
salientar que sua sugestdo para a docéncia nio se reduz a um
método, pura e simplesmente, mas a um “método” no sentido
contextualizado politico-social, filoséfica, psicoldgica, cientifica e
pedagogicamente.

Miguel Arroyo (1994) defende a presenca na escola dos temas
emergentes, de um curriculo plural e aponta que

Se temos como objetivo o desenvolvimento integral dos
alunos numa realidade plural, é necessdrio que passemos
a considerar as questdes e problemas enfrentados pelos
homens e mulheres de nosso tempo como objeto de
conhecimento. O aprendizado e vivéncia das diversidades
de raga, género, classe, a relagio com o meio ambiente,
a vivéncia equilibrada da afetividade e sexualidade, o
respeito a diversidade cultural, entre outros, sdo temas
cruciais com que, hoje, todos nés nos deparamos e,
como tal, ndo podem ser desconsiderados pela escola.
(ARROYO, 1994, p. 31).

Organizacao do ensino e intervencao pedagogica: projetos de
trabalho

Em primeiro lugar, cabe esclarecer que dizer “pedagogia de
projetos” ¢ diferente de “projetos de trabalho”. Conforme
Fernando Hernadez, em entrevista a revista Nova Escola, em

agosto de 2002,

A pedagogia de projetos surge nos anos 1920 e projeto de
trabalho surge nos anos 1980. Além disso, os principios
sdo diferentes. A pedagogia de projetos trabalhava

um modelo fordista, em que o objetivo era preparar

as criangas para o trabalho na l6gica da fibrica, sem
incorporar aspectos da realidade cotidiana dentro da
escola. Os projetos de trabalho tentam uma aproximagio
da escola com o aluno e se vinculam muito a pesquisa
sobre algo emergente ou em evidéncia.
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Sdo formas diferentes, portanto, de trabalhar com o
conhecimento. Qual a melhor? Vocé vai verificar e fazer suas
criticas ou escolhas.

Se o docente tem uma concepgao disciplinar e esta
ensinando Matemdtica, por exemplo, ele pode ensinar
O isso como um projeto. Pode também ensinar Lingua
Portuguesa. Projeto de trabalho nao é uma férmula
e sim uma concepcao de educacao. O que temos de
questionar é por que ensinamos essas disciplinas. Por
que, dos seis mil campos de estudos que existem,
ensinamos apenas oito? Por que nao ensinamos
Antropologia, Cosmologia, Sociologia, Economia?
Ensinamos as mesmas desde o final do século 19. Hoje
sabemos que 80% das coisas que aprendemos na
escola nao nos servem. Nao dao sentido ao mundo
em que vivemos, nao nos disciplinam, nao nos
socializam. Quando eu morava aqui no Brasil, fiz uma
organizacao do curriculo a partir de 12 problemas.
Nao me preocupei com disciplinas, pensei apenas
nos problemas. Vida, morte, ser humano, cosmos,
origem da vida, sdo alguns deles. (HERNANDEZ, NOVA
ESCOLA, n. 154, 2002 - entrevista).

O que ¢ necessdrio contemplar na elaborag¢do do planejamento de
ensino por projetos de trabalho?

Em primeiro lugar, é necessario que se diga que nio hd um
método fixo a seguir; o professor precisa abandonar a postura de
dono do saber ou transmissor de conhecimento, o aluno passa

« .. ”»
para uma postura de “atividade” e agente do processo.

Etapas de um projeto: como fazer?
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Com base nos principios apresentados por Fernando Herndndez,
apontamos como possiveis etapas:

Escolha do tema: para desencadear a problematizagio
(problema) e/ou para iniciar uma investigagdo. Pode partir de
uma inquieta¢do dos alunos, sugerida por eles ou pode ser uma
sugestdo do professor. Basta que se tenha “uma questio inicial”
e se vd em busca de varidveis para o desenvolvimento. A partir
dai, ¢ importante trabalhar as maneiras de olhar o mundo, que
sdo diversas. Mas nio interessa s6 localizd-las, e sim entender
o significado delas. O resultado é que se constréi uma situagio
de aprendizagem em que os préprios estudantes comegam a
participar do processo de criagdo, pois buscam resposta as suas
duvidas.

Definir etapas: planejar e organizar as agbes para o
desenvolvimento do tema - divisdo dos grupos, defini¢io dos
assuntos a serem pesquisados, procedimentos e delimita¢io do
tempo de duragio, realizar o tratamento das informagdes.

Socializar periodicamente: os resultados obtidos nas
investigacoes (identificagio de conhecimentos construidos) e
discussoes de estudo devem ser sistematicamente socializados em
forma de atividades com os alunos.

Critério de avaliacio: estabelecer com o grupo os critérios de
avaliagdo. Avaliar cada etapa do trabalho, realizando os ajustes
necessarios. O portfélio é uma técnica que tem sido usada e é
uma importante estratégia de aprendizagem e feedback. Vocé viu o
que ¢ portféfilo na unidade 1.

Fechamento do projeto: propondo uma produgio final, como
elaborac¢do de um livro, apresenta¢io de um video, uma cena

de teatro ou uma exposi¢io que dé visibilidade a todo processo
vivenciado e possa servir de foco para um outro projeto educativo.
E novas perspectivas para trabalho futuro — outras perguntas
para futuros trabalhos.
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Em sintese o projeto s€ organiza observando a seguinte estrutura.

= Tema ou problema: O que se vai pesquisar, estudar ou
desenvolver?

Projeto de pesquisa/estudo: Como serd realizado? O
que implica no desenvolvimento. Que informagoes tenho
a respeitor

Questoes ou hipéteses: O que sabemos sobre o assunto?
O que os alunos levantam sobre a tematica? Quais sdo as
principais curiosidades?

Fontes de informacgao: Onde vou buscar as informagoes
e fontes para desenvolver o tema — que estratégias vamos
usar?

Critérios de ordenagio e de interpretagio das fontes:
Como vamos tratar os dados coletados? O que vamos
tazer com o que vamos coletando?

Relagées com outros problemas: Que rela¢des ainda sio
possiveis?

Avaliagiao: Como serd a avaliagdo? O que vou avaliar?

Conexio com novo tema ou problema: hd possibilidade
de emendar outro projeto? Isso vai se dar naturalmente?

Produto final: O que fazer com o que resultou?
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Para saber mais sobre projetos e seus elementos

Os objetivos de aprendizagem - E preciso se ter claro
aonde se quer chegar. E os alunos também devem ter
clareza de qual a finalidade do trabalho. Os objetivos
sao levantados a partir das duvidas que se levantam
na problematizacao. Cabe aqui a sensibilidade do
professor em fazer as articulacdes necessarias.

Os conteudos - O projeto avanca na medida em que as
perguntas sdo respondidas e o ideal é fazer anota¢des
para comparar erros e acertos — isto vale para alunos

e professores, porque facilita a tomada de decisées.

Hernandez (2002) alerta que nao basta o tema ser “do
gosto” dos alunos. Se ndo despertar a curiosidade
por novos conhecimentos, nada feito. “Se fosse esse
o caso, ligariamos a televisGo num canal de desenhos
animados”, explica. Por isto, uma etapa importante é a
de levantamento de duvidas e definicao de objetivos
de aprendizagem. O projeto avanca a medida que as
perguntas sdo respondidas e o ideal é fazer anotagdes
para comparar erros e acertos — isto vale para alunos
e professores porque facilita a tomada de decisdes.

Todo o trabalho deve estar alicercado nos contetidos
pré-definidos pela escola e pode (ou nao) ser
interdisciplinar. Antes, defina os problemas a resolver.
Depois, escolha a(s) disciplina(s). Nunca o inverso.

Importante! E fundamental que vocé compreenda que existem
muitas maneiras de desenvolver aprendizagem. Essas sio apenas
duas delas. E bom e necessério que os alunos também tenham
aulas expositivas, participem de semindrios, trabalhem em grupos
e individualmente, ou seja, estudem sob diferentes situagoes com
atividades diversificadas. E importante lembrar, no entanto, que
muitas formas de ensino e de conceber o curriculo afastam os
alunos do mundo real. E preciso pensar e desenvolver propostas
que promovam aproximagio do aluno com o mundo, acolhendo,
no interior dos projetos, suas necessidades; certamente, os
resultados do professor serdo melhores.



@/}9 E preciso colocar as criancas em situacoes de

guestionamento e investigacao, por exemplo,
perguntar aos alunos “Quais os seus lugares
preferidos? Quantos alunos da turma possuem
animais de estimacao? Qual é o peso da mochila
de cada um? Quantos livros cada aluno leu no ano
passado? Quantos animais soltos vocé encontrou
pelas ruas hoje ao vir para a escola?”. Isto pode

resultar em situacdes de aprendizagem interessantes.

Curiosidades como essas podem resultar em bons
projetos e ainda transformar o “contar, o escrever
e o ler” em uma atividade prazerosa e servir como
motivagao para um projeto que proporcione

aos estudantes o desenvolvimento de diversas

competéncias, como coletar informacdes, organiza-

las e representd-las na forma de graficos ou tabelas

— além de poder interpretar criticamente situacoes

sociais cotidianas relevantes. Pode ser uma boa

alternativa para iniciar a crianca a estatistica articulada

a sua funcao, vocé nao acha? A esse conjunto
de saberes foi dado o nome de Tratamento da
Informacgao, abordado nos Parametros Curriculares

Nacionais de Matematica como parte da alfabetizacao.

Tem escola fazendo projeto!

Na fila, a criancada espera a vez de subir na balanca. Mais do
que saber o préprio peso, os alunos da 22 série do Colégio
Marista, em Londrina (PR), querem descobrir quanto pesam suas
mochilas. A atividade é simples. A crianca se pesa com a mochila
e depois sem, e a professora Eliane Lovo orienta todos a anotar
os dois nimeros para depois calcular. A situacdo de um garoto
que pesa 24 quilogramas ficou assim:

24 kg + mochila = 26 kg
mochila = 26 kg -24 kg=7777
mochila =2 kg

Unidade 5
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No exercicio, o “x” da questao é o peso da mochila. Mas para
facilitar a compreensao dos alunos, no lugar da letra X, Eliane
usou o nome do objeto. Assim, ela inicia a turma no mundo da
algebra, que sé vai aparecer no curriculo da 62 série. Até essa
fase, os estudantes associam matematica apenas a nimeros. Para
eles, letras como o x fazem parte de outro departamento. “O
estranhamento pode ser evitado se vocé apresentar a partir da 22
série experiéncias que envolvem nocodes de algebra associadas

a geometria e aritmética”, explica Maria Sueli C. S. Monteiro,
selecionadora do Prémio Victor Civita. Visite o site do projeto.
(NOVA ESCOLA, n. 187, jun. de 2005. Disponivel em: <http://
revistaescola.abril.com.br/edicoes/0183/aberto/mt_74583.shtml>.
Acesso em: marco de 2007).

- Agora vamos retomar uma questdo: lembram da “Dona Zita"? Qual
teria sido a opgdo utilizada na década de 602 E o que ela proporia,
uma vez que se preocupava em desenvolver uma “leitura de mundo™?
Agora, jd que discutimos possibilidades de agoes e concepsoes, vamos
passar para o item seguinte? Qual a importincia da avaliacdo que estd
relacionada diretamente com o que falamos até aqui? Vamos ld?

Secao 5 - Avaliacao: um sentido formativo e
emancipador

E preciso romper definitivamente o esterectipo do mestre com a
[fita métrica na mao, pronto para medir, julgar e rotular cada
um de seus estudantes.

(Luiz Carlos Menezes)

Avaliar é um dos requisitos do planejamento de ensino, no

hé como conceber um processo de ensino e aprendizagem,
tampouco de organizag¢io docente, sem a avaliagdo. No entanto,
vocé também sabe que avaliar é sempre uma tarefa muito
complicada e complexa, pois implica uma série de fatores, muitos
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deles subjetivos. Nada do que discutimos até aqui faria sentido

se ndo os tomdssemos como referéncia para falar de avaliaggo.
Certamente, vocé ji se deu conta de que o processo de ensino e
aprendizagem deve considerar o contexto interno e nio perder de
vista as condi¢des socioculturais nas quais alunos e professores
estdo inseridos; ndo pode, tampouco, deixar de considerar os
fatores emocionais e afetivos que envolvem tanto os alunos

como os professores — as expectativas, os valores, as crengas, as
necessidades préprias de cada um e do grupo, nio é mesmo?

Entdo, diante disso, vai ficando cada vez mais claro que a
avaliacio tem assumido, ao longo dos anos na escola, fun¢des
diversas. Da forma como vai ser realizada, pode ser entendida e
praticada como uma forma de selecio e tornar-se um instrumento
de exclusdo, rotuladora ou marginalizando os “menos capazes”
com problemas sociais; de aprendizagem, ou os “‘que nio
nasceram para estudar ou aprender”. Torna-se visivel o fracasso
escolar, ndo é isso?

Luckesi (1999) salienta que a avaliagio que se pratica na escola
tem sido a avaliagdo da culpa, e complementa que as notas sio
usadas para fundamentar os roteiros de classificagdo de alunos,
em que sdo comparados os desempenhos e nio objetivos que

se deseja alcangar. Mas se pensarmos que a énfase estd no
“aprender” e nio no “ensinar” a coisa nio pode mudar? Pois é,
achamos que sim; o professor nio é mais o repassador, mas o
mediador, e a aprendizagem apresenta-se em ritmos diferentes.
Por isto a avalia¢do deve ser nio mais somativa e sim formativa,
aquela em que existem vérias maneiras de expressar o que o aluno
sabe, e ndo apenas uma, assim, o professor vai ter de pensar em
varios caminhos para promover a aprendizagem.
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Para saber mais!

Quando a LDB estabelece que a avaliacao deve ser
continua e priorizar a qualidade e o processo de
aprendizagem (o desempenho do aluno ao longo

de todo 0 ano e ndao apenas numa prova ou num
trabalho), usa outras palavras para expressar o que o
jargao pedagdgico convencionou chamar de avaliacao
formativa. O primeiro a usar essa expressao foi o
americano Michael Scriven, em seu livro Medotologia
da Avaliagao, publicado em 1967. Segundo ele, s6
com observacao sistematica o educador consegue
aprimorar as atividades de classe e garantir que todos
aprendam. Muitos véem a avaliacdao formativa como
uma “oposicao” a avaliacao tradicional, também
conhecida como somativa ou classificatéria. Esta se
caracteriza por ser realizada geralmente ao final de
um programa, com o Unico objetivo de definir uma
nota ou estabelecer um conceito — ou seja, dizer se
os estudantes aprenderam ou ndo e ordena-los. Na
verdade as duas nao sao opostas mas servem para
diferentes fins. A avaliacdo somativa é o melhor jeito
de listar os alunos pela quantidade de conhecimentos
que eles dominam — como no caso do vestibular

ou de outros concursos. A formativa é muito mais
adequada ao dia-a-dia da sala de aula. (NOVA ESCOLA,
2003).

E se fizermos uma relagdo com a discussio realizada acerca dos
curriculos escolares, que sugerem que devem ser consideradas as
diversidades, a identidade e o perfil dos alunos e das escolas? O
que dizer quando os professores nio se ddo sequer ao trabalho
de dialogar com o aluno para saber o que aconteceu diante

de “um rendimento” tdo baixo? Pois é... chegamos a algumas
contradi¢des, nio é mesmo?

Mas o que é o fracasso escolar?




Didatical

Essa é uma longa discussio, mas, segundo Perrenoud (2000),
geralmente se define o fracasso escolar como a consequéncia de
dificuldades de aprendizagem e como a expressiao de uma “falta
objetiva” de conhecimentos e de competéncias. Vocé concorda? E
qual o lugar da escola nessa questaor Essa visio impossibilita ver
a responsabilidade da escola, certo?

Mas quem avalia o aluno? A escola. E ela quem classifica, julga,
declara o fracasso, ¢é ela também que institui a valoragdo e os
critérios — portanto, a avaliagdo, ao ser institucionalizada, rende-
se as decisoes e defini¢des do grupo que a compde, logo, sao
reflexos das questdes ali postas e esse assunto é de planejamento
escolar e PPP, e nio apenas do plano de ensino. No plano de
ensino e nos projetos que o professor ird desenvolver, ele tem

de ser coerente com o que pensou em conjunto na escola. Cabe
dizer, entdo, que, se a escola valoriza uma relagio dialégica e
emancipadora do aluno, ha um tipo de avalia¢do; se a escola

¢ o templo do saber e o que vale é a “repeti¢do dos contetdos
aprendidos”, a avaliac¢io € outra.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional (LDB),
aprovada em 1996, determina que a avalia¢do seja continua

e cumulativa, como vocé viu, e que os aspectos qualitativos
prevalecam sobre os quantitativos. Da mesma forma, os
resultados obtidos pelos estudantes ao longo do ano escolar
devem ser mais valorizados do que a nota da prova final. E o que
isso significa? Significa que os professores devem realizar uma
avaliagdo que tenha um cariter diagnéstico e formativo.

Mas vamos pensar o seguinte: Existe sempre coeréncia entre o
que se formula como politica da escola e a avaliagdo do professor
na sua turma ou disciplina? Quando isso nio ocorre, o que terd
acontecido? Vamos pensar um pouco sobre isso. Entdo, lembram
aquele professor que “ficou irritado ou angustiado” sobre a
questdo de passar os alunos sem “saberem tudo” (Unidade 4)? E
o didlogo das duas pessoas que Laura ouviu (Unidade 2)? Pois

é, a avaliacdo tem tudo a ver com a programagio da escola, seu
planejamento, sua filosofia e suas diretrizes e com as teorias da
aprendizagem. Isso vocé ja percebeu, ndo é?
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Cabe lembrar que a escola é uma institui¢do, que nio se mantém
muito longe das primeiras, principalmente se focarmos nosso
olhar sobre a avalia¢do e a mudanca que tivemos nas dltimas
décadas ou século. Funciona, ainda, sob um espectro de
vigilancia e poder, ou nio? Vamos fazer uma pausa para que vocé
possa emitir sua opinido.

Lembram a atividade realizada sobre o aquecimento
global (Unidade 4)? Vamos dar continuidade a ela?
Como vocé acha que se deveria proceder na avaliacao,
ou como teria procedido? Como vocé vé o processo
de avaliagao nesse contexto?

O que vocé acha? Estd havendo uma coeréncia entre a teoria e

a pratica na maioria das escolas e/ou universidades? Essa é uma
questdo que sempre estd em pauta, mas por que nio se consegue
resolvé-la se a conseguimos detectar? Isso tem a ver como o que
abordamos sobre o que o professor deve saber para trabalhar
sua(s) disciplina(s). Ele deve ter a capacidade de perceber,
compreender como funciona a sua disciplina sob o ponto de vista
da teoria e ter habilidade de problematizar com seus alunos, ou
seja, ele deve saber os principios que regem sua disciplina ou drea
e contextualizd-los na pratica. Por isso, ndo basta dizer ao aluno
que ele estd aprendendo aquilo para passar no vestibular; “nio
cola mais”. O aluno quer passar no vestibular, mas também quer
aplicar o que aprendeu no seu dia a dia e resolver seus dilemas
praticos.



Didatical

Assim, compreender as manifestacdes da pratica
relacionada a avaliagao implica conhecer as

O  concepcdes que norteiam o curriculo da escola e a
formacdo do professor. Muitos fatores ndo conseguem
ser visualizados, estao ocultos nesse processo, mas
corroboram na construcao das politicas educacionais
relativas ao entendimento da relagao.

Como diz Celso Vasconcelos, em entrevista realizada em 2000
pela revista Nova Escola, sobre o tema Avalia¢io, “nota é
ridiculo”, e, continua,

Mas também pode ser democritica, se for pega como
um indicador da situa¢do do aluno naquele momento.
Pode-se aplicar notas se vocé tiver em mente que ela
pode ser dindmica. Alguns alunos perguntam o que
tazer para recuperar a nota. O professor deve perguntar
o que deve fazer para recuperar a aprendizagem. Esse
método classificatério interfere no psicolégico do aluno,
interrompe a relagio dele com o objeto do conhecimento.
Existe o curriculo oculto, que ninguém pode negar: em
sua trajetoria escolar, o aluno aprende que o importante
¢ a nota, pois ¢ isso que ele deve perseguir para passar de
ano, e nio o prazer em aprender. Se a op¢do for por um
sistema que ndo dé tanta importincia 4 nota, mas sim ao
aprendizado, isso precisa ser implantado desde as séries
iniciais. (VASCONCELOS; NOVA ESCOLA, ed.138,
Dezembro, 2000).

Perceba que a fun¢io nuclear da avaliagio é ajudar o aluno a
aprender, e o professor a ensinar, segundo Perrenoud (1999),
determinando também quanto e em que nivel os objetivos estio
sendo atingidos. Para isso é necessirio o uso de instrumentos e

procedimentos de avalia¢io adequados. (LIBANEO, 1994, p-
204).

Vale dizer aqui, ou retomar, as tendéncias discutidas no inicio
que, muitas vezes, a forma de avaliar pode caracterizar um
modelo autoritirio. Perceba que nada estd desconexo.
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Segundo Mere Abramowich (NOVA ESCOLA, 2001),

numa pritica positivista e tecnicista hi uma énfase na
atribui¢do de notas e na classificagio de desempenho, em
testes e provas com resultados quantitativos e numéricos.
Nela, o mais importante ¢ o produto. Ou seja, reflete
uma educa¢io baseada na memorizag¢io de contetdos. Ja
a avaliagdo qualitativa se baseia num paradigma critico

e visa & melhoria da qualidade da educagio. Sua énfase é
no processo. Ela reflete um ensino que busca a construgio
do conhecimento.

Também de acordo com Luckesi (1999, p. 43),

para nio ser autoritdria e conservadora, a avaliagio
tem a tarefa de ser diagnéstica, ou seja, deverd ser
o instrumento dialético do avanco, terd de ser o
instrumento da identificagio de novos rumos.

Salienta, também, sobre a importincia dos critérios, pois a
avaliacdo n@o poderd ser praticada sob dados inventados pelo
professor, apesar da defini¢do desses critérios nio serem fixos e
imutdveis, modificando-se de acordo com a necessidade de alunos
e professores. Cabe ao professor, portanto, desafiar o aluno a
superar as dificuldades e continuar progredindo na construgio
dos seus conhecimentos.

0s nove jeitos de avaliar

Existem varias maneiras de avaliar os alunos no dia a dia da
escola, cada qual tem uma finalidade bem especifica e é possivel
mescld-las no cotidiano das aulas. Importa que a énfase recaia
sobre a aprendizagem e ndo sobre a valorizagio do erro. Nio
pode ser uma medida ou um paridmetro final. Esta proposta foi
montada com a assessoria da pedagoga Ilza Martins Sant’Anna
e da consultora pedagégica da Fundagio Victor Civita, Heloisa
Cerri Ramos, com as ferramentas mais usadas nas escolas. Os
especialistas concordam que nenhum é melhor do que outro, mas
adaptados as necessidades (e a realidade) de cada turma — e,
claro, aos objetivos de cada educador, tornam-se instrumentos
para o acompanhamento da turma. Vamos conhecer os “jeitos de
avaliar”?



Didatical

m Prova objetiva: tem como funcio avaliar quanto o
aluno apreendeu sobre dados singulares e especificos do
conteddo. E familiar as criancas, simples de preparar e de
responder e pode abranger grande parte do exposto em
sala de aula.

m Prova dissertativa: a fun¢io principal é verificar a
capacidade de analisar o problema central, abstrair
fatos, formular ideias e redigi-las. Nessa forma, o aluno
tem liberdade para expor os pensamentos, mostrando
habilidades de organizacao, interpretagio e expressio.
Se o desempenho nio for satisfatdrio, crie experiéncias
e motivacdes que permitam ao aluno chegar a formagio
dos conceitos mais importantes.

» Seminario: sua fungio é possibilitar a transmissdo verbal
das informagdes pesquisadas, de forma eficaz. Contribui
para a aprendizagem do ouvinte e do expositor, exige
pesquisa, planejamento e organizagio das informagoes;
desenvolve a oralidade em publico.

» Trabalho de grupo: tem a fun¢io de desenvolver o
espirito colaborativo e a socializacio, e possibilita
o trabalho organizado em classes numerosas e a
abrangéncia de diversos contetidos em caso de escassez
de tempo.

m Debate: aprender a defender uma opinido
fundamentando-a em argumentos convincentes ¢ uma
das suas fun¢des. Também desenvolve a habilidade de
argumentacio e a oralidade; faz com que o aluno aprenda
a escutar com um proposito.

» Relatério individual: sua funcio principal é averiguar se
o aluno adquiriu conhecimento e se conhece estruturas
de texto. E nessa modalidade é possivel avaliar o real
nivel de apreensio de contetddos depois de atividades
coletivas ou individuais.

» Autoavaliagdo: sua funcgio ¢ fazer o aluno adquirir
capacidade de analisar suas aptiddes e atitudes,
pontos fortes e fracos. Nessa modalidade, o aluno
torna-se sujeito do processo de aprendizagem, adquire
responsabilidade sobre ele, aprende a enfrentar limitacoes
e a aperfeicoar potencialidades.
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m Observagio: essa sugere seguir o desenvolvimento do
aluno e ter informagdes sobre as dreas afetiva, cognitiva e
psicomotora, e com ela é possivel perceber como o aluno
constréi o conhecimento, seguindo de perto todos os
passos desse processo.

m Conselho de classe: essa tem a fungio de compartilhar
informagoes sobre a classe e sobre cada aluno, para
embasar a tomada de decisées. Favorece a integragio
entre professores, a andlise do curriculo e a eficdcia dos
métodos utilizados; também facilita a compreensio
dos fatos com a exposi¢do de diversos pontos de vista.

(NOVA ESCOLA, 2001).

E preciso, pois, ter claro que nio existe coisa mais séria na
educacio do que tirar da crianca o desejo de aprender, e a

forma como a avaliagdo ¢ feita pode levar a isso. A motivagio é
fundamental, como vimos anteriormente. Antoni Zabala diz que

O professor deve ser um misto de nutricionista e
cozinheiro. O primeiro preocupa-se em elaborar

refei¢des sauddveis e o outro quer pratos apetitosos. No
planejamento da aula, devemos agir como nutricionistas,
pensando nas competéncias que o aluno deve desenvolver.
Na classe, precisamos atuar como cozinheiros, propondo
atividades interessantes e que possam ser executadas com

prazer.(ZABALLA, apud revista Nova Escola, 2000).

Na opinido dele, a avaliagio envolve quatro etapas, tantas quantas
uma dona-de-casa executa ao fazer compras. “Ela vé o que tem
na despensa, lista o que falta, estabelece objetivos — como
preparar refeicoes balanceadas — e vai ao mercado”, descreve.
“La, ela comega uma série de observagdes, que podem mudar os
rumos da tarefa original. Se um produto estiver muito caro, a
saida serd buscar outro ponto de venda. Se estiver estragado, terd
de ser substituido por outro de semelhante valor nutritivo.”

Levando essa metdfora para a sala de aula, o professor tem que ter
objetivos claros, saber o que os alunos ji conhecem e preparar o
que eles devem aprender — tudo em funcio de suas necessidades
(avaliagdo inicial). O segundo passo é selecionar contetidos

e atividades adequados aquela turma (avaliagdo reguladora).



Didatical

Periodicamente, ele deve parar e analisar o que ja foi feito, para
medir o desempenho dos estudantes (avaliagio final). Ao final,
todo o processo tem de ser repensado, de forma a mudar os pontos
deficientes e aperfeicoar o ensino e a aprendizagem (avaliagio

integradora). (NOVA ESCOLA, 2000).

Perguntado a Vasconcelos: “Que instrumentos o professor pode
usar em um novo processo de avaliagao?”

ele diz: Uma coisa simples é o didlogo, a exposicao dialogada.

Mas existem técnicas mais ativas, como dramatizacao, relatérios,
pesquisas, onde o professor pode perceber o nivel de elaboracdo
do aluno. A metodologia participativa é fundamental na
concretizacdo da nova intencionalidade. Outro método simples:
pedir para o aluno dizer com as suas préprias palavras os conceitos
apreendidos, para ver se houve internalizacao. Freqlientemente o
estudante repete as palavras do professor ou do livro didatico. O
trabalho em grupo em sala de aula é importante, com um colega
ajudando o outro. Ao invés (sic) de ter somente um professor na
sala de aula, é possivel ter cinco ou seis: os proprios alunos fazendo
esse papel. Outra pratica muito legal é vocé fazer monitoria: os
alunos passam a ajudar seus colegas em determinadas disciplinas
ou conteudos. Como se pode ver, hd uma série de iniciativas que
traduzem essa nova intencionalidade em praticas concretas. Sdo
coisas pequenas que o professor ja pode comegar a mudar, sem
precisar mexer no planejamento escolar. Claro que seria 6timo,
por exemplo, se o professor tivesse 20 horas de trabalho em classe
e outras 10 na escola, quando ele pudesse atender o aluno com
dificuldades fora da classe, entrevista-lo, conversar com ele. Isso
seria excelente. No fundo, gostariamos de chegar ao ponto em que
o aluno desenvolvesse a competéncia de se auto-avaliar e avaliar

o trabalho do professor. Isso é importante porque o aluno passa

a se localizar no processo de aprendizagem. Essa é a verdadeira
construcdo da autonomia a que a educacdo moderna visa. (NOVA
ESCOLA, 2000).
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Tem escola fazendo !

« . s . .
Muitas vezes é preciso compreender o que o aluno quer dizer,
pois nio fica explicito!”

(...) Trabalhar assim é mais simples do que parece. Vanda
Felicio dos Reis leciona Matemitica para a 6 série no Centro
Educacional Pluri, em Presidente Prudente, interior de Sio
Paulo. Enquanto a garotada se concentra na solu¢do dos desafios
propostos em jogos, ela prepara sua avalia¢io andando pela
classe e anotando tudo o que observa. Para cada diagnéstico que
levanta, uma receita diferente. “O estudante que perde na “Trilha
da Matematica’ precisa receber mais explica¢des sobre dreas e
perimetros, o que nio se sai bem no ‘Subindo e Escorregando’
requer novos exercicios sobre classificacio e comparagio de
nimeros inteiros”, explica Vanda. A partir dessas informagoes
que Vanda planeja os conteddos que vai trabalhar em sala de
aula. As anotagdes que ela faz sdo importantes, mas ndo sio tudo.
Os préprios alunos escrevem relatérios individuais sobre o que
sabiam antes, como participaram das tarefas, o que apreenderam
e as dificuldades encontradas. No final do bimestre, todos fazem
uma prova. A soma desses elementos indica a evolugido dos
estudantes e permite a professora conhecer a maneira particular
de cada um aprender. “Quanto mais completa for a andlise sobre
o crescimento cognitivo da crianga, mais chance eu tenho de
ajudd-la”, ensina Vanda. De fato, restringir-se a exames pontuais
com atribui¢io de notas e calcular a média dos resultados nio
mede a quantidade nem a qualidade do aprendizado. E um jeito
velho (e ultrapassado) de enxergar o ensino. Sandra Zackia de
Souza, professora do Departamento de Administra¢io Escolar
e Economia da Educa¢io da Universidade de Sao Paulo (USP),
destaca que essa transformacio depende mais do uso que se

taz dos resultados da avaliagdo do que dos procedimentos

e ferramentas usados. “A nota ¢ apenas uma representagio
simplificada de um momento do processo de aprendizagem”,
afirma ela. “O que vale é o crescimento do aluno em relagio a si
préprio e aos objetivos propostos.”



Didatical

Comentirio: (Teg¢a o seu)

Naio ¢ facil avaliar, mas necessirio; nem sempre os “testes,
exercicios ou provas” expressam o que o aluno aprendeu. Existem,
portanto, outras op¢oes; cada professor deve saber adotar a
melhor, para qualificar a aprendizagem e nio quantificar. Os
conselhos de classe ndo podem ser momentos de exclusio e de
apontamentos de erros, devem ser feitos com a finalidade de
encontrar solugdes conjuntas a um assunto que ¢ coletivo. Devem
servir para discutir o que ¢ possivel fazer para que ao aluno

passe de ano com conhecimentos suficientes para progredir.
Sempre discutindo o que significa “conhecimentos prévios” para
seguir. A observacio, no caso dessa agdo, ¢ um bom momento

de diagnosticar o que o aluno sabe para poder atuar diretamente
sobre essa “deficiéncia” e ndo para dar uma nota apenas.

Nao vamos nos esquecer dos portfélios: Sio 6timos
instrumentos de avaliago.

Sintese

A organizagio do trabalho escolar passa, efetivamente, pela
aplicacio da proposta pedagdgica da institui¢do de ensino, a qual
devera estar em consondncia com a organizacio do calendério
anual, respeitando-se as normas contidas na LDB no que diz
respeito aos dias letivos e a carga horaria anuais.

O planejamento embasa a elaboragio, o desenvolvimento e a
avaliagio de planos de ensino e o preparo de aulas. Traduz-se

em uma atitude e vivéncia critica permanente diante do trabalho
pedagdgico, possibilitando ao conjunto da equipe de profissionais
da escola conhecer, apropriar-se e participar da construgio do
projeto educacional em desenvolvimento.
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O projeto escolar, na sua dimensdo politica, é passivel de
estrutura¢do quando houver competéncia, compromisso e
atitudes ideologicamente comprometidas com a qualidade do
tazer pedagégico em educagio. Pode-se dizer, também, que ¢
somente 7o campo de um projeto que o educador poderd articular
seu projeto pessoal existencial ao projeto global da sociedade. Assim,
o levam a promover o aperfeicoamento das competéncias e
habilidades basicas indispensaveis ao exercicio das atividades
cientifico-laborativas, as quais compreendem o contexto sécio-
econdmico e cultural, e devem se dar dentro das possibilidades
reais do universo escolar e social do aluno e da instituicgo.

Atividades de autoavaliacao

Questao 1:

“O planejamento deve servir para pensar a pratica antes de realiza-1a” diz
Sacristan (2000, p. 297), e nesse “projetar reflexivo” existem elementos
fundamentais a serem considerados, que devem ser coerentes com a
intencionalidade que se propde a organiza-la. Deve apresentar de forma
clara e devidamente configurado o contexto do ensino — que se guia

por uma estrutura pela: matéria a ser ensinada, por critérios filoséficos,
psicoldgicos e epistemologicos e também pedagdgicos que irdo justificar
os conteudos selecionados e a metodologia a ser adotada, considerando
sempre o contexto de interesses dos alunos, recursos disponiveis e
limitacoes existentes.

1) No seu ponto de vista, qual tem sido a sistematica de planejamento
vivenciada na maioria das escolas hoje? Quais avancos e problemas
podem ser identificados como comuns a quase todas?

270



Didatical

2) Como o planejamento pode prever uma harmonizagao entre as areas
de estudo, a relagao conteido/métodos e procedimentos de ensino?

3) No seu ponto de vista, como deve se dar a relagcao entre os objetivos
educacionais, a construcao da cidadania e a interagao aluno-professor
nas salas de aula? Como isso pode ser previsto no planejamento?

4) E a questao da avaliacao, como estd sendo praticada na maioria das
escolas? Qual deve ser a relacao entre objetivos, métodos de ensino e
avaliacao? Qual seu ponto de vista sobre a progressao continuada?
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Vamos analisar mais uma situagao de ensino para compreender como isso
se dd na pratica?

Questao 2:

Educacao fiscal é licao de cidadania e de Matemdtica

Imposto. O nome ja diz tudo: ndo é opcional. Sem muita escolha,
pagamos tributos ao governo para quase tudo: morar na cidade,
movimentar dinheiro no banco, comprar remédio e até para ter dgua
quente na hora do banho. O funcionamento do sistema de arrecadacao
e a maneira como o dinheiro retorna em forma de servicos a populacao
- incluindo toda a matematica envolvida - sdo explicados pela educacao
fiscal.

(...)
Tem porcentagem e regra de trés na cesta basica

A Matemitica é essencial para compreender a educacao fiscal. “Um
bom projeto sobre impostos inclui os calculos na cobranca e na
devolucao do dinheiro dos tributos, além de uma abordagem critica”,
afirma Luiz Marcio Imenes, autor de livros didaticos e professor de
Matematica, de Sao Paulo. Portanto, essa é uma boa oportunidade para
relacionar a disciplina a um contexto pratico.

Para trabalhar a educacao fiscal com a turma de 82 série, o professor
de Matemética Eflem de Medeiros, do Colégio Estadual D. Pedro |, em
Pitanga (PR), criou um programa anual que relaciona os conteudos
curriculares da disciplina a arrecadacao de impostos no municipio. Ele
comegou mostrando que as carteiras, o quadro-negro e o material
escolar eram pagos pelas familias de todos. Depois, dividiu a classe em
grupos e pediu aos alunos que sugerissem produtos para montar uma
cesta basica. A turma chegou a 41 itens.

Cada equipe ficou responsavel por pesquisar os precos de alguns
produtos em oito mercados. Os jovens nao compraram nada,

apenas anotaram os valores, que variavam bastante, e pegaram

os comprovantes de compra que as pessoas normalmente deixam
nos caixas. De volta a escola, as primeiras discussdes foram sobre
sonegacao. “Logo de cara, vimos que os recibos, em grande parte,
eram apenas tiquetes sem valor fiscal”, conta Eflem. Esses recursos
que compdem a receita do supermercado mas ndo sao contabilizados
podem dar origem ao que se chama de caixa dois. “Foi bom para eles
entenderem a importancia de pedir a nota fiscal.”

Apds essa fase, o professor calculou, em conjunto com a turma, o prego
total da cesta basica e o valor que seria recolhido pelas autoridades,
principalmente com relacao a cobranca do ICMS. Depois de consultar
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a Secretaria da Receita Federal, ele mostrou que a taxa varia de acordo
com o item. “Quanto mais supérfluo, maior a cobranca. No feijao, sao
7%. Em um xampu, sao 25%", explica. Um dos calculos realizados se
referia ao pacote de arroz agulhinha de 5 quilos, com valor médio de RS
5,89 e 7% de cobranca de ICMS.

ICMS no arroz

RS 5,89 x 7%
7% =7/100
R$ 5,89 x 7/100 = R$ 0,4123

Feito o calculo, Eflem explicou que, quando alguém compra um saco
de arroz desse tipo, R$ 0,41 é repassado ao estado para que melhorias
sejam feitas na regido. Para chegar ao valor total de ICMS na cesta
basica, os estudantes repetiram a conta feita com base em cada item.
Finalmente, concluiram que do total de RS 122,80, que custaria a cesta
basica em um dos mercados, R$ 13,43 seriam recolhidos em impostos.
Depois, foi calculada a média do imposto cobrado na cesta, com regra
de trés.

ICMS na cesta basica

R$ 122,80 = 100%

RS 13,34 = X%

R$ 122,80.X=R$ 13,34.100
R$122,80.X=1334
X=10,863%

Na préxima etapa, a turma ird estudar como os tributos arrecadados
pelo Estado se convertem em melhorias a populagao. “Vamos ao posto
da Receita Federal da cidade para pesquisar quanto desse dinheiro
retido voltara para os alunos”, adianta. A idéia é descobrir o valor do
ICMS cobrado no estado e repassado para a educagdo ou para algum
tipo de obra importante para os jovens e suas familias.

Na conta de luz pagamos mais que quilowatts

E possivel levar a educacao fiscal para a sala de aula ja no inicio do
Ensino Fundamental. No Colégio Pentagono, em Santana de Parnaiba
(SP), a professora Thereza Fleury abordou a questdo em uma atividade
de Matemética para a 42 série. Cada crianca analisou a conta de luz de
sua casa. Segundo Thereza, elas estudaram fragdes e operagdes com
numeros decimais.

Um dos estudantes trouxe esta fatura para a classe.
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CIP: Contribuicdo para Custeio do Servico de lluminacgdo Publica, varia
de acordo com o municipio

ECE: Encargo de Capacidade Emergencial, de competéncia federal
A tarefa era calcular quanto de imposto foi pago pela familia.
Calculo pela adicao

RS 75,19 +R$ 2,90 +RS 4,75

=R$ 82,84

Calculo pela subtracao

R$ 303,70 - R$ 220,86

=R$ 82,84

O proximo exercicio era referente ao valor real do consumo, sabendo
que 1kWh custa R$ 0,31151.

R$ 0,31151 x 709 = RS 220,86059

Por fim, Thereza pediu que cada um descobrisse quanto a familia
deixaria de pagar se economizasse 1/5 do valor total.

Previsao de economia
R$ 303,70:5=RS$ 60,74
R$ 303,70 - RS 60,74 =
RS 242,96

Na préxima etapa do trabalho, ela discutird com as criancas quais sao
as formas de cobrar uma aplicacdo correta das verbas recolhidas pelo
governo. “Com classes desse nivel, ja posso falar em representatividade
e na importancia dos deputados e vereadores.” A Matematica estara
no calculo de parlamentares por estado, nimero que deveria ser
proporcional ao da populacao.

(Fonte: Revista Nova Escola on-line ed. 187, novembro de 2005.
Disponivel em: <http://revistaescola.abril.com.br/edicoes/0187/aberto/
mt_102859.shtml>)



Didatical

Como atividade, agora, analise os momentos do planejamento e faga suas
observacoes.

1) Motivacao: Qual foi a motivacao dessa aula no seu ponto de vista?

2) Analise: Relate como aconteceu essa etapa e quais os elementos
podem ser destacados nesta fase do desenvolvimento da atividade.

3) Internalizacdo de conceitos: Quais foram os conceitos trabalhados e
como podemos saber se foram internalizados?

Unidade 5
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Saiba mai
@\ aiba mais

Sugestao de filme:

Titulo: Onde fica a casa do meu amigo
Género: Cinema asidtico

Direcao: Abbas Kiarostami

Durac¢ao: 90 min.

Pais e Ano de langamento: Ir3, 1987.

Esse filme ¢ uma indicagio importante para que vocé possa
compreender que o mundo dos adultos e o das criangas é
diferente e os atos de violéncia simbdlica que sdo cometidos
contra a crianc¢a abordam a questio da autoridade, apresentando
como se estrutura a sociedade. A histéria nos remete a pensar as
exigéncias da escola, a responsabilidade e o processo de avaliagio
— as pressdes impostas pela escola e pela familia diante das
exigéncias escolares.

Sinopse

Ao fazer o seu dever de casa, Ahmad descobre que pegou o
caderno do seu amigo por engano. Sabendo que o professor exige
que as tarefas sejam feitas no caderno, ele vai a vila vizinha com o
intuito de encontrar o amigo e entdo devolver o caderno. Ahmad
ndo consegue encontrar seu amigo, pois nao sabe onde ele mora.
Ele decide, entdo, voltar para casa e fazer a licao do seu amigo.
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Sobre modelos pedagégicos

Alguns expoentes da educacao e formas de ensinar

m Pestalozzi e Froebel - século XVIII - apontam a necessidade
de uma educacao voltada para os interesses e necessidades
infantis.

m Ferriere e Krupskaia e depois Makarenko- realizam experiéncias
com projetos integrados no inicio do século XX.

m Montessori e Decrolly - a partir de 1907 - defendem os
temas ludicos e o ensino ativo. Maria Montessori aponta a
necessidade da atividade livre e da estimulagdo sensério-
motora, e Ovide Decrolly sugere a aprendizagem globalizadora
em torno de centros de interesse.

m Dewey e Kilpatrick - década de 1920 - acentuam a preocupacgao
de tornar o espaco escolar um lugar vivo e aberto ao real. John
Dewey, que esteve no Brasil, valoriza a experiéncia e considera
que a educacao tem funcao social e deve promover o sujeito
de forma integrada, principalmente, valendo-se da arte.

m Freinet - década de 1930 - prop6s a valoriza¢ao do trabalho e
da atividade em grupo para estimular a cooperacao, a iniciativa
e a participagao.

m Paulo Freire - década de 1960 - é destaque na educacao
brasileira com a introducao do debate politico e da realidade
sociocultural no processo escolar com a educacao libertadora e
os chamados temas geradores. Suas idéias sao mundialmente
divulgadas por meio de seus varios livros, como Pedagogia do
oprimido, Pedagogia da autonomia, entre outros.

m Jurjo Santomé e Fernando Herndndez - década de 1990
em diante- propdem o curriculo integrado e os projetos de
trabalho (na Espanha) com repercussdes no Brasil.

m Antoni Zabala - década de 1990 e século XXI - (Espanha)
entende que a complexidade do projeto educativo deve
ser abordado por um enfoque globalizador, no qual a
interdisciplinaridade estd presente.

m Jolibert, na Franca, Adelia Lerner e Ana Maria Kaufman, ambas
na Argentina, também divulgam estudos sobre propostas
educativas globalizadoras.
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Para concluir o estudo

Para mim, ao contrdrio, é o final que conta {...)
mas, um final verdadeiro, o derradeiro, oculto na
escuriddo, o ponto de chegada ao qual o livro (texto)
quer conduzi-lo. Ao ler, eu também procuro um
respiradouro (...) mas, se meu olhar escava entre as
palavras, € para tentar discernir o que se esboga a
distancia, nos espagos que se estendem para além da

palavra fim.

(Ttalo Calvino)

Caros(as) alunos(as):

Chegamos ao final do estudo e, como diria Emilia,
personagem de Monteiro Lobato, “é sempre mais facil
terminar do que comegar”. Mas todos sabemos que
também ndo ¢ ficil chegar até o momento de imprimir
um ponto final. Talvez porque, diante de tantas razdes,
uma sempre nos toma em especial, que é expressar um
sentido, diante da “existéncia de outras tantas verdades”!
E nesse caso, discutir a prética docente e suas varidveis
ndo ¢ tarefa ficil — pois lida com realidades sob multiplas
circunstincias, envolve sujeitos, objetos, ideias e teorias;
assim, dependendo do objetivo e do lugar de onde se fala
e a quem se fala, os significados assumem interpretacoes
diferentes.

Este livro teve como finalidade abordar elementos que
compdem o processo educacional e a pritica escolar

e discuti-los sob uma perspectiva da a¢do pedagdgica
cotidiana com base em concepgdes do curriculo e da
didatica. Nesse estudo, vocé verificou que ndo existem
praticas isoladas ou neutras — existem formas de como
fazer docéncia, e esta nio é resultado da formagio ou
da experiéncia somente, tampouco das teorias ou das
ciéncias simplesmente; sdo as propostas ou referenciais
que norteiam o que deve ser desenvolvido nas escolas.
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Tudo estd interligado compondo o conjunto de saberes a serem
construidos e socializados para atingir os fins educacionais, que
¢ o desenvolvimento do ser humano, que se faz pelo ensino,
como uma atividade intencional para promover a aprendizagem,
que serve, entre outros aspectos, para resolver os “problemas”
cotidianos com que nos deparamos na sociedade.

O objetivo do desenvolvimento desse estudo é compreender que
nos intersticios da pratica docente, da formagio e das experiéncias
profissionais, estdo os elementos da didatica e do curriculo

os quais fornecem subsidios para que vocé consiga estruturar

seu projeto de pratica de ensino e sua intervenc¢do na realidade
institucional.

Ao longo do texto, vocé encontrou uma série de exemplos ou
situagdes voltados a situagdes praticas. Quero alertar que sio
referéncias e ndo modelos a serem seguidos, pois, como vocé
teve a oportunidade de ver, cada escola, na sua filosofia e rotina
e no conjunto de seus professores e alunos, é singular e nio
comporta projetos prontos ou preestabelecidos. Por isso existe o
planejamento, que tem como um de seus atributos a flexibilidade
e a possibilidade de se construir sob o diagnéstico e a andlise da
realidade em que estd inserido.

Pretendo, nestas palavras que concluem o livro, chamar atengio
para a importancia de levar em conta o processo que compreende
o fazer pedagégico na “previsdo” das priticas, e é fundamental
ter presente que teoria e pratica devem andar de “maos dadas”
oportunizando sempre a problematiza¢do e um trabalho
interdisciplinar para que, no cotidiano da escola, as diferencas se
transformem em oportunidades propondo novas praticas, mais
dinamicas, inovadoras e menos excludentes .

Concentre-se, sempre, na perspectiva dialética da docéncia,
aquela que exige reflexdo na agfo, que possibilita o
redimensionamento constante das préticas escolares e atitudes
voltadas ao fazer pedagégico consciente e contestador. Vislumbre
na avaliagdo uma oportunidade de avanco e emancipagio
pedagégica e uma saida para compreender melhor as causas do
“fracasso escolar”, para minimizar a evasio escolar e aumentar o
gosto do aluno pela escola e pelo aprender.
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E, se enquanto o meu olhar escava entre as palavms, para tentar
discernir o que se esboga a distancia, nos espagos que se estendem para
além da palavra fim’, digo-lhes que espero, sinceramente, que
por meio deste estudo e desta interlocugdo vocé consiga construir
uma prética critica, dialégica, decente, que respeite o estudante,
considerando-o nas suas diferengas e nas suas expectativas,
porque acredito que

(...) a diferenga ndo deve apenas ser respeitada. Ela é a
riqueza da humanidade, base de uma filosofia do didlogo.
Enfim, nio pode estar superada uma pedagogia do
oprimido enquanto existirem oprimidos. Nio pode estar
superada a luta de classes enquanto existirem privilégios
de classe. (do livro A pedagogia do conflito e do didlogo

— Preficio a edi¢do italiana).

Um carinho,

Prof2. Carmen
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Respostas e comentarios das
atividades de autoavaliacao

Uma verdadeira viagem de descoberta
ndo € a de pesquisar novas terras,

mas de ter um nowvo olhar.

(Marcel Proust)

A seguir, vocé acompanha alguns comentarios acerca das
questdes apresentadas no decorrer da unidade. Lembramos
que algumas questdes sao subjetivas ou aceitam multiplas
respostas, pois dependem da realidade investigada.

Unidade 1

a) Como vocé pode visualizar a tendéncia curricular na escola?
Que forcas vocé pode visualizar quando verifica a relacao
pedagdgica e administrativa da escola?

Comentario: Lembre-se de que, de acordo com o modelo de
educacao e pratica adotados, construimos sujeitos que lidam
de formas diferentes com o conhecimento, com os seus
problemas e com as situacdes do cotidiano; constroem até
visoes diferentes com relacdo a ciéncia e as formas de como
concebem os outros. E preciso ter em conta como se da o
processo de construcao das politicas educacionais, que sao
feitas com base em uma visao de curriculo, e como as escolas
interagem com relacdo a construcao de conhecimentos
cientificos e escolares, assim como os saberes profissionais.
Também como se materializam, entao, as acbes com base
nas concep¢des e como algumas praticas sao selecionadas
como validas em detrimentos de outras.

b) Qual o tipo de educador que vocé identifica na instituicao?
Qual o perfil? Otimizador e competitivo, que agrada os atuais
modelos neoliberais de educacdo? Uma pessoa desconfiada
e critica dos arranjos sociais existentes preconizados nas
teorias educacionais criticas e pos-criticas?
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Comentario: A cada um desses modelos de ser humano, certamente
corresponderd um tipo de pratica e um tipo de curriculo. O curriculo,
na medida em que seleciona e privilegia determinados saberes,
determinadas praticas, estd assumindo determinada postura

politica e de poder, porém, a escola é um territério cujas questdes

ja estabelecidas precisam ser questionadas, contestadas no dizer de
Tomas Tadeu da Silva, pois se visto como um artefato cultural e social,
o curriculo nao é de modo algum inocente tampouco neutro, sua
transmissdo nao pode mais ser compreendida como algo simplesmente
desinteressado. Um professor que é capaz de problematizar uma
situacdo de pratica profissional, de mobilizar em seu préprio repertério
ou no meio ambiente os conhecimentos para analisar a situacao; que
tem competéncia de explicar como e por que toma e implementa suas
decisdes, tanto em situacdes de rotina como diante de imprevistos,
revelando capacidade de metacognicdo de seus proéprios processos e
de transferéncia da experiéncia para outras situacoes; e consegue fazer
previsoes, extrapolacdes e generalizacdes a partir de sua experiéncia,
registra-la e compartilha-la com seus colegas é um professor que
atende as demandas do processo de ensinar e do aprender. (cf. estudo
na unidade).

¢) Como a escola lida com as diferencas? Qual o espaco do aluno? O

planejamento contempla essa preocupacao? Como age o professor e
qual seu papel nessa funcao?

Comentario: A escola estd aberta a compreender um sujeito que

nao é um modelo padronizado. Lembre-se do que diz Marli André:

“O professor deve, como animador, ajudar o grupo a construir sua
identidade coletiva, aprender a trabalhar cooperativamente, a tomar
consciéncia de suas diferencas e desigualdades e a agir de acordo com
elas”.

O aluno deve ser o centro do processo educativo e o professor deve

ser um orientador, uma fonte de recursos e de apoio, por isso a

opcao por uma pedagogia diferenciada. E preciso, também, atitudes
em que sejam contemplados os principios de um processo ativo de
aprendizagem, com o envolvimento do aprendiz na construcao de
conhecimentos, que decorrem de suas interacbes com o ambiente e
com o outro, um ensino voltado para as competéncias e o trabalho com
projetos, pesquisas e situagdes-problema, de uma problematizacao

da cultura em que se vive, do curriculo que estd em desenvolvimento

e das particularidades que ambos os elementos do processo supdem

- das dimensdes didaticas, pedagdgicas, antropoldgicas, psicoldgicas,
histéricas aos determinantes que as relacdes que se estabelecem nas
praticas. Essa € uma postura coerente que a escola deve adotar, um
planejamento articulado que valoriza as diferencas e as dificuldades
inerentes ao processo. O professor deve ser um mediador de situacoes,
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que inclua elementos ligados a emocao, afetividade, ao social e cultural
e que mobilize conhecimentos e valores em face da diversidade cultural
e étnica brasileira, das necessidades especiais de aprendizagem, das
diferencas entre homens e mulheres, de modo a ser capaz nao sé de
acolher as diferencas como de utiliza-las para enriquecer as situacdes

de ensino e aprendizagem em sala de aula, que nao se limite a aplicar
conhecimentos, mas que possui caracteristicas do investigador em acao.

d) Como vocé verifica a organizacgdo curricular: lugar das disciplinas,
conteldos, objetivos, metodologia etc?

Comentario: A organizacgdo curricular na escola é, também, um

fruto dos conflitos e das forcas da sociedade e contempla contetido

e forma de modo a um nao se sobrepor ao outro - nem sé o foco

no conteudo, tampouco somente na metodologia, mas busca
compreender o que se passa na instituicao escolar a partir da dinamica
das acoes dos individuos e das agdes sociais, a partir dos saberes e
perspectivas dos sujeitos envolvidos no processo de aprendizagem.
Entdo, é preciso focalizar as agdes basicas que compdem o mundo

das praticas educativas como forma de entender o que acontece na
escola, definindo prioridades com base nos conhecimentos necessarios
ao curriculo da escola. Verificar se rompem com concepcdes
excessivamente “classicas” do conhecimento, e se se abre o curriculo

a contemporaneidade (cultural, artistica, cientifica, tecnoldgica),
favorecendo a reflexao critica sobre o préprio saber.

Unidade 2

Comentario: Vocé foi informado, no final da unidade, quando foi
apresentado as questodes, que elas tém a finalidade de fazer um
levantamento do que acontece na escola, uma espécie de andlise

a partir da proposta da escola e, por consequéncia, suas praticas. E
uma espécie de balanco para que os agentes da escola saibam qual

a realidade institucional, quer seja fisica, ideoldgica e operacional.

Em sintese: o que se TEM e o que é preciso BUSCAR como ideal para
melhorar a escola. Digamos que é o real (verificar o que se vem
fazendo) para buscar o ideal (o que se precisa fazer para alcancar). E
como tudo é feito progressivamente, passo a passo, e deve ser fruto do
trabalho coletivo, vocé vai dar uma “maozinha” para colocar em forma
de tépicos.

Vocé precisa colocar na forma de categoria ou itens. No quadro a
seguir, destaque as categorias que merecem ser discutidas no espaco
escolar para perseguir uma escola melhor (use como base as questoes
pontuadas na unidade).
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Sintetizando em itens

m Preocupacdo com a aprendizagem dos alunos

m Processo de avaliacao

m Gestdo da escola

m Projeto Politico Pedagdgico

Agora vocé vai, com base nos itens destacados, fazer uma sintese
detalhando: o que ja é conquista na escola e o que ainda estd em
processo, ou seja, ainda é um desafio para todos; e o que a escola ja
possui e o que ainda é um desafio e precisa melhorar.

Conquista Desafio

Elaboracdo coletiva do PPP Reavalid-lo mensalmente nas reunides pedagdgicas

Agora, com base no quadro anterior e nas categorias selecionadas, vocé
ira escolher trés desafios que considera relevantes para a escola, sem os
quais nao seria possivel concretizar os outros, e que ainda nao estejam
acontecendo de forma eficiente ou ndo foram implementados, mesmo
sendo extrema importancia. Em seguida, pense em um projeto de

acdo para conseguirmos alcancar os objetivos. Coloque-os em pauta e
construa caminhos alternativos para alcanca-los.

Desafio Obstaculos Projeto de acao/possibilidades
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Unidade 3

Na unidade 3, o texto teve de ser utilizado como referéncia, mas vocé
nao pode deixar de considerar as praticas que levam em conta também
os saberes dos alunos, levar em consideragao que é preciso que o
professor esteja aberto ao didlogo e tenha a competéncia de gerenciar
os obstaculos na sala de aula, e que, acima de tudo, seja um professor
que investiga, analisa e considera as diversidades no interior da escola.
Sobre a coragem a que ele se refere, pensamos que uma pratica
interessante seria Nao aceitar passivamente as coisas como sao, ter
presente que ndo basta “repassar o conteudo”, é preciso interagir com
o aluno, mesmo diante das dificuldades encontradas na escola, que sao
tantas.

Comentario: Vocé também pode usar como referéncia, nesta
questéo, algumas ideias colhidas de diferentes obras de Paulo
Freire, que nos permitem compreender a diferenca entre uma
pratica problematizadora e bancaria, que envolve o processo do
conhecimento.

“(...) A educacdo auténtica nao se faz de ‘A’ para ‘B’ ou de ‘A’ sobre ‘B’,
mas sim de ‘A’ com ‘B’, mediatizados pelo mundo”.

“(...) O professor ainda é um ser superior que ensina a ignorantes. Isso
forma uma consciéncia bancaria (sedentaria-passiva). O educando
recebe passivamente os conhecimentos, tornando-se um depdsito do
educador. Educa-se para arquivar o que se deposita.”

“(...) quem apenas fala, jamais ouve; quem ‘imobiliza’ o0 conhecimento

e o transfere a estudantes ndo importa se de escolas primarias ou
universitarias; quem ouve o eco apenas de suas préprias palavras, numa
espécie de narcisismo oral (...) ndo tem realmente nada que ver com
libertacao nem democracia “.

“(...) ensinar ndo é a simples transmissao do conhecimento em torno do
objeto ou do conteuldo. Transmissao que se faz muito através da pura
descricdo do conceito do objeto a ser mecanicamente memorizado
pelos alunos “. (Pedagogia do oprimido).

A escola é um espaco/tempo de relagdes multiplas entre multiplos
sujeitos com saberes multiplos, que aprendem/ensinam o tempo todo
multiplos conteudos de multiplas maneiras.

A instituicao escolar é vista como lugar de construcao da subjetividade.
Ao lado da formacdo de conceitos e desenvolvimento das
competéncias do pensar, é preciso considerar uma atencao prioritaria
aos aspectos afetivos e comportamentais do desenvolvimento
individual. Isto leva a que o processo educativo favoreca o crescimento
autébnomo dos sujeitos, de modo que cada pessoa construa de forma
critica, questionando e interrogando o valor das influéncias que
recebeu em sua etapa de socializacao e as préprias maneiras de sentir,
pensar e agir. (LIBANEO, 2006).
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Para as questdes que seguem, vocé deve fazer uma reflexao a partir
do que verificar em uma determinada escola. Vocé pode tomar como
referéncia, também, a instituicao em que esta estudando (a instituicao
formadora Unisul). A resposta vai depender do que vocé verificar.

Unidade 4

Esta questao deve ser respondida com base no estudo realizado
até aqui e nas experiéncias que vocé possui. Elas também podem
estar focadas sobre uma realidade. Se vocé usou uma instituicdo de
referéncia, as respostas serao diferentes. Caso contrario, as questdes
assumem um carater mais geral, impessoal.

. A escola, da forma como estd organizada, da conta de responder aos

desafios das exigéncias sociais e do conhecimento? O que ela ja tem? O
que precisa mudar?

Comentario: A escola est3, via de regra, organizada sob uma estrutura
disciplinar. Todas dentro de seus regimentos tém como funcao social
“formar” sujeitos atuantes na sociedade para que sejam criticos e

com competéncias para agirem. Porém, nem todas dao conta disso,
muitas criangas e jovens saem mal preparados e\ou sdao expulsos por
ela. Precisam, pois, do qué? Revisar suas praticas, preparar os seus
professores e verificar o que a escola precisa oferecer aos seus alunos
para que se desenvolvam e aprendam ou vice-versa.

. Como os professores se posicionam diante desse conjunto de

mudancas que se fazem necessérias para atender as demandas do
ensino e da aprendizagem?

Comentario: Muitos professores estdao passivos, ndo refletem sobre
suas praticas e sobre as inovac¢des. A principal razao é a falta de
incentivo, de valorizacao do magistério e de investimento nas escolas.
Outros, por comodidade e pelas dificuldades sociais prementes.

. De que forma os métodos (caminhos para se atingirem os objetivos),

procedimentos (etapas, passos, técnicas, uso de materiais/meios) e
conteudos devem ser articulados para que as atividades de ensinar e
aprender sejam significativas e problematizadoras do cotidiano?

Comentario: Primeiramente, é necessario que haja uma compreensao
da importancia do ensino e de como ocorre a aprendizagem. Mas é
fundamental destacar que nao se deve dar énfase a um s6 elemento,

é necessario selecionar métodos adequados para cada situagao.

Estes devem se articular levando em conta as prioridades, os sujeitos
envolvidos com base em situacdes significativas. A competéncia do
professor e sua criatividade sdao fundamentais na forma como a aula vai
de desenvolver.



Didatica |

4. Utilize este espaco para registrar suas memorias como aluno ou, se ja
for professor, registre suas memorias de pratica docente. Selecione
aspectos que considera importante serem destacados e as implicacoes
na construcao de sua formacao tedrica e pratica para a docéncia. Estes
saberes estao diretamente relacionados as construcoes elaboradas
ao longo da trajetéria na condicao de estudante ou docente. E o seu
memorial, entdo, ndo deixe de realiza-lo. Sera muito util a sua formacao.

Saberes profissionais

Comentario: conjunto de saberes transmitidos pelas instituicoes de
formacao de professores, a articulacao dessas ciéncias com a pratica
se estabelece com a formacao inicial ou continua, mas os teéricos
dificilmente atuam diretamente no meio escolar; esses saberes
profissionais podem se manifestar nos saberes pedagdgicos ou
doutrinas que fornecem um arcabouco ideoldgico a profisséo.

Saberes das disciplinas

Comentario: oferecidos e selecionados pela instituicao universitaria,
nas diversas disciplinas por ela oferecidas; transmitem-se nos
programas e departamentos, emergem da tradi¢do cultural e dos
grupos sociais produtores de saberes.

Saberes curriculares

Comentario: correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e

métodos a partir dos quais a instituicao escolar categoriza e apresenta
os saberes sociais selecionados por ela da cultura erudita, sob a forma
de programas escolares que os professores devem aprender e aplicar.

Unidade 5

Questao 1 - O planejamento deve servir para pensar a pratica antes
de realiza-la, diz Sacristan, (2000, p. 297), e neste “projetar reflexivo”
existem elementos fundamentais a serem considerados, que devem
ser coerentes com a intencionalidade a que se propde a organiza-

la. Deve apresentar, de forma clara e devidamente configurado, o
contexto do ensino — que se guia por uma estrutura pela matéria a
ser ensinada, por critérios filosoficos, psicoldgicos e epistemoldgicos
e também pedagadgicos, que irdo justificar os conteudos selecionados
e a metodologia a ser adotada, considerando sempre o contexto de
interesses dos alunos, recursos disponiveis e limitacdes existentes.

1. No seu ponto de vista qual, tem sido a sistemdtica de planejamento
vivenciada na escola hoje? Quais avancos e problemas podem ser
identificados como comuns a quase todas?

Comentario: Para responder a esta questao, vocé deve tomar como
referéncia alguma escola. Dependendo do modelo ou da filosofia
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adotada esta o modelo de planejamento. Muitas escolas valorizam a
problematizacdo e o trabalho por projetos, entao, o planejamento é
flexivel, construido com base também nos interesses dos alunos. Se a
escola é uma escola aberta ao didlogo, ao trabalho coletivo, também
vai ter uma forma de planejamento compartilhada e colaborativa.

. Como o planejamento pode prever uma harmonizacao entre as areas

de estudo, a relagcdo conteido/métodos e procedimentos de ensino?

Comentario: Em relagcao ao planejamento escolar, (ou seja) entre
turmas ou niveis, isto sé vai acontecer se houver um trabalho
colaborativo e um didlogo entre a equipe de professores. Dentro de
uma sala ou série é possivel, por meio de projetos de trabalho que
envolve varios campos de saber e correspondem a varias disciplinas,
entao, é perfeitamente possivel um didlogo harménico levando em
conta a diversidade de métodos e contelidos e varios procedimentos,
pois eles terao de se adequar ao desenvolvimento das atividades.

. No seu ponto de vista, como deve se dar a relacdo entre os objetivos

educacionais, a construcao da cidadania e a interagao aluno-professor
nas salas de aula? Como isto pode ser previsto no planejamento?

Comentario: Pode ser previsto, mas, em primeiro lugar, o professor
deve ser um sujeito comprometido, deve conhecer os objetivos de sua
disciplina e deve participar das decisdes da escola. No planejamento,
essa dimensao ou caracteristica nao deve aparecer somente nas
técnicas utilizadas, mas na forma como o professor seleciona os temas
de debate, na forma como ele “da as respostas” ao seu aluno, na
avaliagao. Entao, os critérios de avaliagao, também indicam como se da
essa relacao no planejamento.

. Ea questao da avaliacdo, como estd sendo praticada na maioria das

escolas? Qual deve ser a relacao entre objetivos, métodos de ensino e
avaliacao? Qual seu ponto de vista sobre a progressao continuada?

Comentario: A avaliacdo é uma parte do processo ensino-
aprendizagem e deve ser coerente com o todo. Ndo pode o professor
colocar a responsabilidade dos resultados do processo somente sobre
o aluno, ja que também é responsavel pelo sucesso na aprendizagem
do aluno. Em muitas escolas, ainda, infelizmente tem-se visto uma
avaliacao fechada, que mede, simplesmente, e que nao leva em conta
o que o aluno ja sabe. Nao é uma avaliacdo que emancipa o aluno, mas
que tenta “igualar” os alunos em virtude de padrdes preestabelecidos.

Questao 2 : Educacao fiscal é licao de cidadania e de Matematica.

Esta questdo tinha como finalidade analisar uma situacao de ensino
para compreender como os conteddos sao desenvolvidos na pratica.
A resposta é pessoal, cada qual podera identificar formas diferentes
de trabalhar a mesma situacao. O importante é que vocé se concentre
sobre as etapas destacando o que, na pratica, corresponde a cada uma
delas.
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m Escaneamento de parte de obra’
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e explore seus recursos digitais.
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areproducéo. Lembrando que para nao ferir a Lei dos direitos autorais (Lei
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