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RESUMO

Essa dissertacdo apresenta um estudo sobre o curriculo do Ensino Médio. A
investigacdo realizada deu énfase ao desvendamento de como o curriculo, o
prescrito e o real, abarcam o atendimento de alunos que apresentam dificuldades no
acompanhamento das atividades regulares desse segmento. A pesquisa foi
desenvolvida numa escola da rede privada do municipio de Belo Horizonte, na
modalidade estudo de caso e com recursos da pesquisa qualitativa — observacdo em
salas de aula da 12 série do Ensino Médio e entrevistas semi-estruturadas com
membros da equipe pedagdgica e do corpo docente. Como resultados, a pesquisa
revelou uma instituicdo que tem conhecimento das diferengas existentes no
cotidiano escolar e da sala de aula e que tem intencao de trabalha-las. Entretanto,
revela que ainda tem um olhar e um conceito muito superficiais de inclusdo. No que
se refere as acobes curriculares, dentro da sala de aula, constatou-se que os
professores atuam presos a uma pratica docente que se restringe, em sua
totalidade, a explanagdo de conteudos, exercicios, e a avaliagbes escrita e
individual. Verificou-se também uma consonancia superficial da proposta da escola
com as diretrizes curriculares dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio e certo silenciamento com relacdo as aspiragdes, desejos, anseios e
necessidades dos adolescentes.

Palavras-chave: Ensino médio; curriculo; inclusao



ABSTRACT

This dissertation presents a study on senior high-school curriculum. The investigation
carried out emphasized the unveiling of how the curriculums, the projected and the
actual ones, convey the hearing of students who happen to have difficulties following
the stage’s regular activities. The research was carried out in a private institution in
Belo Horizonte, carrying out case-study methodology and using resources from
qualitative research — observation of classes from the first year of senior high-school,
and semi-structured interviews with the pedagogical staff members and the teachers.
As a result, the research revealed an institution that has a deep knowledge of the
differences existing in scholar routine as well as in the classroom, and that has the
intention of working such differences. However, the institution still reveals a rather
superficial look on the matter of inclusion. Regarding curricular actions, inside the
classroom, it was found that teachers act chained to a certain teaching practice, and
that are, in total, restricted to the explanation and exposition of contents, exercises
and use as the main assessment tool, written individual tests. It was also verified a
shallow correlation between the scholar practice in the institution and the guidance
offered in the ‘Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio’ and a certain
numbness regarding future planning, wishes and demands from the teenagers.

Key words: Senior high school; curriculum; inclusion
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INTRODUCAO

Toda e qualquer educagdo, a do rico e a do pobre, a que conduz as
carreiras liberais, como a que prepara para as fungdes industriais tem por
objetivo fixar essas idéias na consciéncia dos educandos. Resulta desses
fatos que cada sociedade faz do homem certo ideal, tanto do ponto de vista
intelectual, quanto do fisico e moral: que esse ideal é, até certo ponto, o
mesmo para todos os cidadaos: que a partir desse ponto ele se diferencia,
porém, segundo os meios particulares que toda sociedade encerra em sua
complexidade. Esse (sic) ideal, ao mesmo tempo uno e diverso, é que
constitui a parte basica da educacdo. (DURKHEIM, 1955:25).

A experiéncia da autora como supervisora pedagoégica da educacao basica no
Ensino Médio foi fundamental na opgéo pelo Mestrado em Educacdo na linha de
curriculo, pois, no acompanhamento de sua equipe de professores, pbde observar as
dificuldades encontradas por eles em trabalhar com alunos que apresentavam
dificuldades no acompanhamento do processo de escolarizacdo. Essa situacao
causava muita duavida e muita angustia na equipe, pois os professores viam-se
inseguros diante de situacbes a serem resolvidas para desenvolver um trabalho
pedagdégico que ajudasse esses alunos. Muitos chegavam a questionar se tinham
formacdo adequada para desenvolver esse trabalho e se era de responsabilidade
deles, dentro da sala de aula, cuidar do resgate de alunos com dificuldades em
acompanhar o plano de trabalho estabelecido no programa. A autora percebeu que
muitos alunos eram “despercebidos” pelos professores e acabavam passando por
um processo de escolarizacdo penoso e com muita dificuldade. Com essas
percepgdes, ela comegou a levantar questionamentos sobre o curriculo real e o papel
do professor diante das dificuldades apresentadas por alguns alunos no processo de
escolarizacéo.

O segmento do Ensino Médio € bastante complexo, devido ao momento de
vida dos alunos e a enorme bagagem de formagéo escolar, cultural e familiar que os
alunos ja possuem. Sdo muitas as diferengcas encontradas e muitas as perguntas
sem respostas, o que faz esse segmento bastante carente de atencdo para as
dificuldades apresentadas pelos alunos em acompanhar o processo de
escolarizacao, levando a constituicado de um grupo de alunos excluidos do processo

pedagdgico, do qual deveriam, por direito, ser beneficiados.
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Ao longo da escolarizagdo, a exclusdo vem acontecendo em diferentes
contextos: em relacdo a culturas, classes sociais, diversificacdo das racas,
deficiéncias, velhice, homossexualismo, os que saem fora do padrao de estética do
cotidiano social. A sociedade determina padrbes, e a medida que estes se tornam
normas, automaticamente s&o excluidos todos os que ndo correspondem as
exigéncias desses padrdes (SANTOME,1998). Como se poderia, entdo, procurar
compreender a situacdo de jovens com dificuldades de aprendizagem em um
momento especifico da sua trajetéria escolar, quando ja venceram as dificuldades
consideradas normais do ensino fundamental? Como explicar o porqué de esses
alunos apresentarem problemas?

Salomon (2001) em seu estudo, amparada por Charlot e Rochex (2000),
Lahire (1997), Best (1997) e outros, mostra que o fracasso escolar dos jovens
alunos do Ensino Médio apresenta duas situagdes que caminham em paralelo, mas
se encontram muitas vezes em realidades unicas, a escola e a sala de aula. A
primeira vertente de seus estudos apresenta que o fracasso escolar coloca-se como

uma categoria produzida pelos préprios estabelecimentos escolares.

Cada escola produz um tipo de aprendiz e de repetente e as escolas
particulares fazem parte, também, do sistema de produgado da industria do
fracasso. Pressionadas pela busca de sobrevivéncia, em um mercado cada
vez mais competitivo, muitas escolas se apegam a idéia de exceléncia,
tornando-se cada vez mais seletivas. (SALOMON, 2001:40) .

O fracasso escolar € também um resultado de um processo de ensino que
envolve alguém que ensina — o docente —, algo que é ensinado — conteudos ou
habilidades — e a quem se ensina — os discentes.

A segunda vertente dos estudos de Salomon (2001) apresenta o olhar sob as
perspectivas do aluno, da relagdo da familia com a educacdo e/ou escola, do
professor, da relagcdo professor/aluno, dos conteludos ensinados e das propostas
pedagdgicas desenvolvidas. Neste aspecto, passa a ser relevante a histéria
individual dos alunos e sua relagdo pessoal com o saber, sem descartar a validade
dos niveis de andlise no ambito da relacdo social e fracasso ou sucesso,
estabelecimento escolar e classe.

E no contexto de considerar como direito de todos uma escolarizagao

satisfatdria que se pode discutir a situagdo dos jovens que vivenciam experiéncias



13

de marginalizagdo, de exclusdo, dentro do processo regular de ensino. Essa é a
questao central deste trabalho.

Nas instituicbes educacionais, os alunos diferentes em perspectivas variadas,
como na sociedade, também sdo excluidos. Vive-se um momento de busca de
novos caminhos para modificar essa realidade. Deve-se colocar em pratica o
reconhecimento de que a educagdo é uma questdao de direitos humanos, portanto,
todos tém o direito de fazer parte do cendrio das instituicdes, e estas devem se
adequar pedagogicamente e estruturalmente para receber a todos.

Essa € a postura internacional e nacional. No Brasil, ja € devidamente
sistematizada a politica de inclusdo no sistema educacional através de diferentes
documentos legais norteadores das politicas curriculares, que consideram tanto as
dimensdes legais quanto as pedagodgicas. A dimensao de inclusdo é mais ampla do
que a consideracdo do direito educacional de pessoas com deficiéncias, que
passaram a ser consideradas portadoras de necessidades educativas especiais
desde as determinacoes da Declaracdo de Salamanca (1994).

Atualmente, demanda-se que a Educacdo Inclusiva na escola considere a
garantia de apoio educacional e pedagdgica a todo aluno que, em maior ou menor
grau, venha a apresentar de forma permanente ou ocasional algo que o impeca de
participar efetivamente do processo escolar.

De acordo com Mittler (2003), no contexto educacional a inclusdo apresenta-
se num amplo ambito de reforma e de reestruturacdo, objetivando assegurar que
todos os alunos tenham acesso a todas as oportunidades educacionais e sociais
oferecidas pelas instituicbes educacionais. Essa adequacdo pedagdgica inclui o
curriculo vigente, a avaliagcdo, as decisdes a serem tomadas acerca dos alunos no
contexto escolar e da sala de aula, as praticas de sala de aula e as oportunidades
de esporte e recreacdo, tendo como objetivo garantir o aproveitamento maximo de
todas as criangas, respeitando suas diferengas e seus limites.

Ainda apoiando-se em Mittler (2003), é importante ressaltar a necessidade de
se conhecer a natureza das diferencas apresentadas pelos alunos, para que sejam
planejados pelo corpo docente programas de intervencao e apoio as necessidades
educacionais que eles apresentam. ‘O objetivo é auxiliar a crianga a se encaixar no
sistema educacional e beneficia-la com o que a escola possa oferecer-lhe”
(MITTLER, 2003:25). Isto significa que o trabalho dos docentes com os alunos em

sala de aula deve ser desenvolvido de acordo com as necessidades apresentadas



14

por seus alunos dentro de um paradmetro curricular comum, objetivando
corresponder as necessidades de aprendizagem de todos eles, porém com um olhar
individualizado.

Entretanto, atender a concepcgdo inclusiva de Mittler (2003) apresenta
dificuldades de varias dimensbes. Candau (2003) evidencia as dificuldades
enfrentadas pelo corpo docente em construir uma pratica curricular dentro da sala de
aula que oportunize o olhar individualizado. Essa pratica requer do docente nova
postura, novos saberes, objetivos, conteudos, novas estratégias e formas de
avaliacdo. E de extrema importancia que o docente tenha disposicdo para se
capacitar e reformular o curriculo e sua pratica docente, embasando-se nas
perspectivas das necessidades, identidades de classe e de grupos. Para Candau
(2003), as dificuldades dos alunos sao relacionadas a diferentes situagbes do
contexto social, em que se situam eles e a escola. A discussdo sobre os contextos
escolares e as questdes de ordem cultural apresentam para o campo curricular uma
nova perspectiva: a necessidade de reconhecimento das diferencas culturais
tornando a escola e suas praticas um campo dindmico de relagcbes sociais
multiculturais. Se, de acordo com Forquin (1993), a escola é a instituicao que
processa a selecao cultural, isso tem implicacdes para os atores escolares, alunos e
professores.

De acordo com Forquin (1993), desde o fim da década de 70, a probleméatica
das implicagcdes educativas referentes as questdes culturais comegou a dar inicio a
uma renovagao no campo educacional. Os fenémenos de fracasso e de inadaptacéo
escolar obrigam a colocar, em termos novos, a questao das desigualdades diante da
educacdo, o que torna mais dificil a implantagdo de um curriculo unificado que
objetiva propor a todos os alunos os elementos essenciais de uma cultura comum.
“Uma nova problematica elabora-se, assim, progressivamente, ao longo dos anos
70, antes de dar lugar, no comego dos anos 80, a uma verdadeira explosdo de
publicagdes sob o termo de multiculturalismo.” (FORQUIN, 1993:137)

O termo multiculturalismo possui, a0 mesmo tempo, um sentido descritivo e
normativo. No primeiro sentido, entende-se a situacdo objetiva de um pais onde
existem diversificados grupos de origem étnica ou geografica, falando diferentes
idiomas e nao compartilhando os mesmos dogmas religiosos, valores ou modos de

vida.
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No segundo sentido, entende-se o conjunto de medidas propostas que visam
reconhecer direitos e assegurar o exercicio da cidadania aos assim situados. A
educacao é uma dessas medidas.

No que se refere ao ensino, o multicultural’ adquire significado diferente.

Neste sentido, Forquin (1993:137) ressalta:

Um ensino pode, com efeito, dirigir-se a um publico culturalmente diverso
sem ser ele mesmo um ensino multicultural: ele ndo se torna tal sendo a
partir do momento no qual ele pée em agao certas escolhas pedagodgicas,
que sao ao mesmo tempo escolhas éticas ou deontoldgicas, isto é, se ele
leva em conta deliberadamente e num espirito de tolerdncia, nos seus
conteudos e nos seus métodos, a diversidade de pertencimentos e
referéncias culturais dos publicos de alunos aos quais ele se dirige.

No campo educacional, o reconhecimento do pluralismo cultural é fruto da
necessidade de se considerarem as diversidades culturais promovendo ou
mantendo certa coesdo social e cultural, objetivando evitar a desintegracdo. E
necessario que o multiculturalismo se constitua ndo sé na sociedade mas também
nos proprios individuos. Dessa forma, num plano pratico, o multiculturalismo deve se
disseminar em todos os grupos e ndao apenas naqueles grupos minoritarios, situados
nas areas de “contatos culturais” (FORQUIN, 1993:139). Nesse aspecto, Pocher
(1981:54) citado por Forquin (1993) evidencia que “a hipo6tese intercultural, para ser

consequente e realmente concreta, deve ser global e genérica.”

Se ela é distinta apenas a uma parte do publico escolar, ela se torna
imediatamente cheia de contradicbes e impossibilidades praticas,
segregando, além disso, novas segregacoes em relagdo aquelas que se
queria precisamente liberar das segregagoes atuais. (FORQUIN, 1993:139)

Nessa perspectiva de pensamento multicultural, Forquin (1993) evidencia
uma questao curricular relevante: sob quais critérios sera desenvolvida a selecao
cultural? E fato que a educagdo multicultural ndo podera desprezar a hierarquia dos
valores que constituem o processo educacional, isto €, educar — ensinar — instruir,
que supbe o momento de avaliar — preferir — escolher. Sendo assim, o curriculo
multicultural ha de encontrar dentro de cada realidade especifica determinacdes e
critérios de escolhas fundamentais de funcionalidade e utilidade social de referéncia
para a formag&o dos individuos como pessoas e cidadaos.

' Grifo da autora
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Candau (2003:157) defende a “necessidade de uma orientagdo multicultural,
nas escolas e nos curriculos, que se assente na tensdo dindmica e complexa entre
politicas de igualdade e politicas da diferenca.”

Em acordo com Candau (2003), Moreira (2001) também, chama atencéo para
a necessidade de elaboragdo de um curriculo multicultural, pois, a cada dia que
passa, ‘nossas sociedades contemporaneas sao inegavelmente multiculturais”
(MOREIRA, 2001:66). Nessas sociedades, as diferengas sociais apresentam-se sob
diversas formas. Sendo assim, observa-se o termo do emprego do termo

multiculturalismo com énfases variadas:

atitude a ser desenvolvida em relagao a pluralidade cultural;

meta a ser alcangada em um determinado espago social;

estratégia politica referente ao reconhecimento da pluralidade cultural;

corpo tedrico de conhecimentos que buscam entender a realidade
cultural contemporanea;

carater atual das sociedades ocidentais. (MOREIRA, 2001 apud CANEN;
MOREIRA, 2001)

Assim, de acordo com Moreira (2001), o multiculturalismo representa uma
condicao inerente ao mundo ocidental, apresentando-se sob diferentes formas e nao
se deixando ser ignorado. Dessa forma, a educagdao multicultural faz-se necessaria,
pois ‘refere-se a resposta que se da a essa condicdo em ambientes educacionais”
(MOREIRA, 2001:66).

A finalidade de se promover a educagdo multicultural é a de propiciar o
desenvolvimento para a sensibilizacdo da pluralidade de valores e universos
culturais existentes no interior de cada sociedade e entre sociedades diferentes.
Pode-se esperar com o0 apoio da educagdo multicultural a compreensdo e
contextualizagdo do processo de elaboragao das diferencas e desigualdades, uma
vez que € necessario desenvolver praticas pedagoégicas capazes de abarcar e
trabalhar as diferencas no contexto da sala de aula. Mas o tratamento das
diferencas n&o se situa apenas na ordem da cultura, como tratado por Forquin,
Candau e Moreira. Que outras diferencas adentram a escola? Que outras
perspectivas de diferencas estdo no plano dos processos de inclusdo escolar? E
necessario entender os significados das diferencas e das desigualdades que
separam os individuos e como a escola brasileira encontra-se nessa nova situagao.

Os Parametros Curriculares Nacionais apontam a necessidade de novas

leituras para se fazer essa mudanga e atender as diversidades. Em um de seus
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objetivos, estd a chamada de atencao para a necessidade de se buscar ‘olhar a si
mesmo na condicdo humana” (WINKELER; OLIVEIRA, 2003), para que se possa
olhar o outro sob essa mesma perspectiva. Partindo desse pressuposto, € possivel a
busca de uma proposta curricular mais justa, respeitosa e que atenda as
diversidades educacionais. O movimento de olhar para si e para o outro se estende
a pratica do professor, pois este, como educador, necessita de uma reflexdo para
novas leituras de sua préatica diante das diferencas encontradas nas salas de aula. E
importante que se faca essa reflexdo com uma visédo politica. Deve-se levar em
consideragado que a pratica docente ndo é neutra e exige um posicionamento critico,
responsavel e coerente diante das diversidades encontradas no cotidiano escolar e
na sala de aula.

Além de incluir pelo acesso, as instituicbes educacionais devem buscar a
integragdo de todos os alunos, sejam com necessidades educativas especiais ou
ndo, em seu programa curricular uma vez que 0s propositos educacionais de
fomentar uma cidadania plena, sdo para todos os alunos. Nesse contexto, Santomé
(1998:129-130) chama a atencéo:

Uma das finalidades fundamentais que toda intervengao curricular pretende
desenvolver e fomentar é a de preparar os alunos para serem cidadaos
ativos e criticos, membros solidarios e democraticos e de uma sociedade
similar. Uma meta deste tal alcance requer, conseqlientemente, que
recursos e experiéncias de ensino e aprendizagem que dia-a-dia
caracterizam a vida nas salas de aula, formas de avaliacdo e modelos
organizativos promovam a construgdo dos conhecimentos, habilidades,
atitudes, valores, normas, etc. necessarios para ser um bom cidadao e
cidada. O desenvolvimento de tal responsabilidade implica que os alunos
pratiquem e se exercitem adequadamente para viver e participar de sua
comunidade. Uma instituicdo escolar que trabalha nessa dire¢do precisa
planejar projetos curriculares nos quais os estudantes sejam obrigados,
entre outras coisas, a tomar decisdes, solicitar a colaboragdo de colegas,
debater e criticar sem temor a serem sancionados por opinar e defender
posturas contrarias as do professor de plantdo; devem envolver-se
cotidianamente na realizagdo de acgbes baseadas em um conhecimento
adequado, suficientemente comparado sobre aspectos da sociedade da
qual fazem parte seu grau de desenvolvimento cultural, politico, cientifico e
tecnolégico, seus costumes, valores, etc.

Nessa perspectiva de inclusédo, estad-se diante do desafio de considerar as
diversidades que sao explicitas e implicitas entre os educandos e a necessidade de
medidas de flexibilizacdo e dinamizacao do curriculo para oportunizar a todos, sem
discriminacdo, 0 acesso a aprendizagem, ao conhecimento e as experiéncias

curriculares encontradas no cotidiano educacional, para que se possa construir uma
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relacdo de igualdade de aprendizagem, respeitando os limites e diferencas
individuais de cada um.

Partilhando os estudos da autora desta dissertacdo com seus
questionamentos frente as dificuldades encontradas pelos professores de sua
equipe em lidar com os adolescentes que ndo acompanham o processo de
escolarizacdo de forma natural, foram levantadas questbes que levaram a este

presente trabalho:

e Como esses adolescentes se véem diante do curriculo proposto ao Ensino
Médio?

e Quais as expectativas destes em relacao ao Ensino Médio?

e Como o professor atua no trabalho com os alunos?

e A proposta curricular do Ensino Médio inclui ou exclui esses alunos?

e Como desenvolver um curriculo que atenda os adolescentes que, ao longo de
sua escolaridade no Ensino Médio, apresentam dificuldades no

acompanhamento do processo de escolarizacao?

Com esses questionamentos, a autora chegou ao Mestrado em Educacao
com a proposta de pesquisar o desenvolvimento do curriculo na sala de aula e seu
atendimento aos alunos que apresentam dificuldades no acompanhamento das
atividades regulares desse segmento. Foram formatadas questdes que a levaram a
este trabalho sob a forma de objetivo geral e especifico que tomaram a seguinte
configuracao:

O objetivo geral foi analisar a experiéncia de uma turma no segmento do
Ensino Médio de uma escola da rede particular de Belo Horizonte, no intuito de
investigar como acontece o atendimento aos alunos que apresentam dificuldades no
acompanhamento das atividades regulares.

A pesquisa teve como objetivos especificos identificar a proposta curricular
formal da escola; identificar como se desenvolve o curriculo real na sala de aula,
buscando detectar como este atende ou ndo os alunos com dificuldades em
acompanhar o processo de escolarizagdo; identificar se o curriculo real exclui ou

inclui esses alunos.
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Assim, este trabalho procurou contemplar o desenvolvimento do curriculo real
na sala de aula do Ensino Médio de uma escola da rede regular do ensino privado
de Belo Horizonte e verificar como era o atendimento aos alunos que apresentam
dificuldades. A escolha da instituicdo deu-se, primeiramente, por esta oferecer o
Ensino Médio diurno, pela abertura para pesquisa e pelo discurso de recepgao, em
um primeiro contato, quando foi apresentada como uma escola com proposta
inclusiva e de um trabalho individualizado, dentro das salas de aula.

A escolha pelo ensino privado veio, por ser este o campo de atuacao
profissional da autora da dissertacdo e por ter sido o lugar onde foram feitos os
questionamentos que conduziram a este trabalho. Influenciou também nessa
escolha a necessidade de conhecer melhor o ensino privado, que apresenta
dificuldades tanto quanto a escola publica. Embora estes ndo sejam muito
evidenciados, 0 ensino privado tem passado por situacdes e diversos conflitos que
requerem questionamentos, explicacées e solugées. Moura (2007:18) apresenta o
panorama dos estudos sobre o Ensino Médio e as instituicbes privadas como

escassos em pesquisas cientificas.

(...) a escola particular ndo tem sido alvo freqlente de objetos de pesquisa
cientificas em educacdo. Nao ha também estudos explicitos que tratam
especificamente da gestdo pedagégica do Ensino Médio no que toca a
trabalho com areas de conhecimento, definido pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais.

Inicialmente, a pretensao era pesquisar todas as séries do Ensino Médio em
diversas disciplinas, mas, por questao de tempo e de melhor definicdo do objeto de
pesquisa, optou-se por uma unica série e duas disciplinas. O estudo foi desenvolvido
na 12 série do Ensino Médio, por ser introdutdria do segmento e ser considerada a
mais complexa, de acordo com as vivéncias da autora como supervisora pedagdgica
desse segmento. E notério que nessa série os alunos estdo em um momento de
transitoriedade, com muitos conflitos pessoais e sociais que atingem diretamente o
processo de escolarizacao. Foram escolhidas duas disciplinas de areas distintas, no
intuito de ndo caracterizar a pesquisa em uma Unica area: a Fisica, dita “introdutéria”
para os alunos, e Histéria®. Nesta, supdem-se que os alunos j& chegam ao Ensino

Médio com uma bagagem de conhecimento.

2 A Histéria apresenta referéncia e continuidade, pois ja é uma disciplina que consta no curriculo do
Ensino Fundamental. Fisica apresenta-se como introdutdria, pois ndo ha essa matéria no segmento
anterior.
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METODOLOGIA DA PESQUISA

Visando atender aos objetivos anteriormente estabelecidos para a presente
dissertagdo, mais especificamente a realizagdo de uma andlise acerca da maneira
como sao percebidos os alunos que apresentam dificuldades no acompanhamento
das atividades regulares no segmento ensino meédio, interessava saber como eles
sao acolhidos e trabalhados cotidianamente no curriculo escolar real. Para atender
esse proposito foi assumida como orientagdo metodoldgica uma investigagcédo
qualitativa, realizada mediante a metodologia do estudo de caso.

A pesquisa qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (1994) e Santos Filho
(1997), parte do pressuposto de que a realidade ndo é objetiva, mas socialmente
construida. Por esse motivo, é necessario enfatizar a centralidade do significado,
considerando-o como produto da interacdo social. Assim sendo, ndo ha uma
verdade absoluta e universal, e qualquer afirmacdo sobre o mundo baseia-se nos
interesses, nos valores e nas situacées em que interagem os individuos. Mediante
esse tipo de pesquisa, busca-se compreender os fenbmenos sociais a partir das
perspectivas dos atores e dos sentidos que eles atribuem as suas proprias acoes.
Essa interpretacao significativa do fenbmeno demanda a adogdo, por parte do
investigador, de uma abordagem hermenéutica, que implica um processo de
movimento constante na interpretacdo das acdes particulares e sua relagdo com o
contexto global.

Dentro da pesquisa qualitativa, optou-se pela metodologia do estudo de caso,
por consistir em uma investigacao sistematica de uma realidade especifica, baseada
na observagédo e no uso de fontes complementares para ampliar a possibilidade de
conhecimento do fenémeno estudado. De fato, o estudo de caso tem como
caracteristica distintiva a énfase na singularidade de cada fenémeno. Além disso,
busca retratar a realidade de forma profunda, interpretando o caso em seu contexto,
representando os diferentes pontos de vista presentes em uma situagao social e
empregando uma variedade de fontes de informagao. O objetivo é contextualizar as
situacdes retratadas e apontar questdes sobre o fendmeno, servindo de base a
futuros estudos sobre o tema. Portanto, focaliza o particular em suas multiplas

relagbes com o todo, de acordo com Bogdan e Biklen (1994) e Santos Filho (1997)
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Buscando a compreensdo de como o curriculo proposto pela escola é
recontextualizado na sala de aula, se ele atende ou ndo as necessidades dos alunos
com dificuldades em acompanhar as atividades inerentes ao processo de
escolarizacado do Ensino Médio e qual é o papel do professor diante dessa situacao,

a pesquisa se desenvolveu com apoio dos seguintes procedimentos metodolégicos:
Fase exploratéria

Foi realizada, inicialmente, uma sondagem entre escolas privadas de Belo
Horizonte, que apresentassem o segmento de Ensino Médio, para verificar quais
poderiam atender ao interesse de um trabalho de campo. Como j4 foi dito, a escolha
da instituicdo ocorreu em funcdo de sua abertura para a pesquisa, dos objetivos
tracados e das indagacdes levantadas no projeto que originou essa dissertagao®.
Apoés a escolha da escola, foram estabelecidos os contatos iniciais para a entrada no
campo. Foi feito um processo de negociacdo com a diretoria € com a equipe docente
e pedagdgica da escola para a realizacdo da pesquisa. Em seguida, procedeu-se ao
reconhecimento do cotidiano da instituicao, para obter uma visao geral de sua rotina
e do desenvolvimento das atividades curriculares. Nesse momento, fizeram-se
necessarias entrevistas semi-estruturadas com o corpo diretivo da escola,
objetivando contextualizar a pesquisa e as estratégias de desenvolvimento dos
documentos prescritos da instituicdo. E importante ressaltar que durante todo o

processo da pesquisa a documentacao da escola foi elemento de analise e reflexao.
Analise sistematica

Nessa fase, foram recolhidas informacbes relevantes para a pesquisa,
mediante um estudo aprofundado do cotidiano escolar, visando a uma apreensao
mais detalhada do objeto e considerando o contexto no qual esta inserido. A analise
documental consistiu na consulta aos documentos que poderiam ser utilizados como
fonte de informacao sobre as propostas curriculares da escola e sobre a eventual
organizacgao de projetos. Sarmento (2003:164) alerta ‘que a analise dos documentos

produzidos pela escola é essencial, ndo por revelar praticas efetivamente realizadas,

® Sera mantido sigilo sobre a escola pesquisada e sobre os sujeitos envolvidos.
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mas por ser a expressao oficial das l6gicas dominantes ou consagradas pela
instituicao”. Por esse motivo, fez-se necessario considerar as complexas relacdes
existentes entre aquilo que é documentado e o plano da acéo.

Foi também imprescindivel para os objetivos da pesquisa a observacao
sistematica em salas de aula do Ensino Médio, para recolher dados que pudessem
fornecer elementos para a andlise do desenvolvimento das atividades curriculares.
Foram, também, realizadas entrevistas semi-estruturadas com os professores das
disciplinas, o diretor e a vice-diretora pedagdgica, com o fim de coletar informacdes
junto aos sujeitos envolvidos no processo de escolarizagéo e, através do dialogo e
do contato direto com os mesmos, melhor compreender o contexto analisado. E
importante ressaltar que as observacoes feitas em sala de aula muito ajudaram na
compreensao da realidade, pois, em alguns casos, as entrevistas ndo foram
possiveis. Era também pretensdo da autora deste trabalho saber a satisfacao dos
adolescentes em relagdo ao curriculo do Ensino Médio. No entanto, esse objetivo
nao pdde ser atingido, pois eles se mostraram relutantes em conceder entrevistas e
contribuir para a pesquisa. Os alunos aproximavam-se para pedir esclarecimentos
sobre 0 que estava sendo feito, e ndo para contribuir. Muitos chegaram a verbalizar
que a pesquisadora era uma “espida” da coordenacao pedagdgica.

Durante o trabalho de campo, a autora orientou-se por seus objetivos,
entretanto, no decorrer do processo, surgiram situagdes relevantes para serem
abordadas neste trabalho, mas nao foram aqui aprofundadas, apenas os fatos foram
constatados. Na sala de aula fez-se uso de recursos metodoldgicos, de registro das
observacoes em caderno de notas e de gravacdes das aulas, posteriormente
transcritas. Houve um acompanhamento sistematico das aulas de Fisica e Histéria,
dentro das possibilidades oferecidas pela instituicdo: 4 meses e meio, trés vezes por
semana em dias agendados pela vice-direcdo. As questdes que orientaram as
observacgdes dentro da sala de aula e na selegdo do material adquirido foram as
seguintes: Como se da a sele¢éo e realiza¢do do curriculo na sala de aula?

e Como o professor define o contetudo das aulas?
e Como se realiza o curriculo?

e O que acontece na sala de aula?
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No recorte das transcricoes das aulas de Fisica e Histéria, as seguintes
questdes foram, ainda, levantadas para a selecdo do material, com o objetivo de

identificar como se dava o desenvolvimento da matéria na sala de aula.

¢ Fica evidente no transcorrer das aulas o tipo de conteado? Como?

e Haindicagdo de alunos receptivos?

e H4& indicacdo de alunos que mostram desinteresse e dificuldades na
disciplina?

Essas questdes possibilitaram encontrar a evidéncia da participacdo ou nao
dos alunos nas aulas, o seu interesse e desinteresse, as dificuldades de
acompanhamento da aula e a relagao do aluno com o curriculo e com o professor,
isto &, a receptividade e interagdo do aluno com o curriculo real®.

Buscaram-se as estratégias didaticas do professor para o desenvolvimento do
curriculo e a conduta deste diante das diversas situagdes apresentadas no cotidiano
escolar, entre elas a sua postura em lidar com os alunos que apresentam

dificuldades no acompanhamento das atividades de sala de aula.

e Qual a conduta do professor para desenvolver o conteludo na sala de aula e

para atender os alunos que apresentam dificuldades?

Ao final, foram desenvolvidas com os professores entrevistas semi-
estruturadas objetivando algumas respostas, esclarecimentos e confirmacoes.

Também foram relevantes informacbes captadas dos alunos em situacdes
informais no patio da escola, uma vez que, como foi dito, ndo foi possivel entrevista-

los.

4 JAMATI, V.; ISAMBERT, 1990 apud Forquin (1993) referem-se ao Curriculo Real como todo
capitulo de programa prestando-se a muitas interpretagdes .Desta forma, vemos os docentes , por
sua vez, selecionar temas , enfatizar tal ou qual aspecto, apresentar os saberes sob diversos modos .
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Fase interpretativa

Consistiu na analise e na interpretacao das informacdes colhidas, a luz dos
referenciais tedricos que embasaram a pesquisa qualitativa (SARMENTO, 2003), o
que possibilitou a elaboragao do relatério final.

Este trabalho apresenta-se em cinco capitulos. Inicia-se com a introdugao, em
que sao apresentadas a trajetoria da autora e a constituicdo das questdes de sua
pesquisa, até a chegada ao mestrado em educacdo, objeto de pesquisa, e a
pesquisa realizada. Os quatro capitulos iniciais sdo resultados da revisdo
bibliografica sobre os temas arrolados no estudo, para buscar respostas as
questdes: o curriculo, os saberes escolares, 0 aluno adolescente e a inclusdo no
segmento Ensino Médio.

Assim no primeiro capitulo, encontram-se o desenvolvimento do campo
curricular no Brasil e os estudos e debates atuais sobre o curriculo.

No segundo capitulo, Selecdo de conteudos — de onde vém?, abordam-se o
curriculo real, o curriculo prescrito e o livro didatico. Buscou-se nesse capitulo
apresentar como se desenvolve a selecao de conteudos em uma disciplina, os
fatores que direta e indiretamente interferem nessa selecao, o papel do livro didatico
e a relacao deste na selecao de conteudos.

Embora o tema Interdisciplinaridade nao seja o foco deste trabalho, fez-se
necessaria essa abordagem, pois surgiu com muita relevancia no contexto da sala
de aula e n&o foi de interesse da autora silenciar essa aparicdo. Sendo assim,
apresenta-se a interdisciplinaridade como ferramenta do curriculo e a relacao desta
com o processo de escolarizagdo que se passa no contexto da sala de aula. No final
do capitulo, encontra-se a proposta da interdisciplinaridade no curriculo do Ensino
Médio, objetivando fazer a mediacado da proposta com a realidade e necessidades
da sala de aula. No decorrer da apresentagao, mostrou-se o contexto da sala de
aula e as dificuldades encontradas pelos professores em atender a proposta de
interdisciplinaridade do Ensino Médio e em lidar com as diferengas no contexto da
sala de aula, pois, em muitas situacdes, elas se fizeram presentes e foram
fundamentais no processo de escolarizagao dos alunos.

O capitulo 3, A adolescéncia, fez-se necessario para a compreensao do
jovem e sua relacdo com o saber, uma vez que o estudo girou dentro da sala de

aula de adolescentes. Em muitos comportamentos, a fundamentacao teodrica
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responde a realidade apresentada. Apresentou-se a adolescéncia buscando-se
evidenciar os aspectos psicoldgicos, educacionais e socioldgicos, e a relacao entre
juventude e escola.

No capitulo 4, O Ensino Médio, mostrou-se a contextualizagdo histérica desse
segmento e a proposta curricular dos Pardmetros Curriculares Nacionais que
norteiam a instituicdo pesquisada. Deu-se enfoque a proposta de atendimento a
inclusdo dos PCNs, uma vez que, no contexto da sala de aula e da instituicao
pesquisada, essa realidade se fez presente. Foram apresentadas também, nesse
capitulo, as discussodes e debates académicos em torno do Ensino Médio, além de
uma breve exposicao sobre as necessidades dos jovens no contexto da politica de
igualdade para essa faixa etaria da educagao basica.

O capitulo 5, A pesquisa: a materialidade do curriculo na escola x, tem a
finalidade de dar visibilidade a pesquisa empirica conduzida numa unidade escolar
do Ensino Médio.

Nas consideracdes finais foram apresentados os aspectos pesquisados neste

trabalho e os resultados obtidos.
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1 O CURRICULO: SUAS DIMENSOES E IMPORTANCIA NA ATUALIDADE

Curriculo, do ponto de vista pedagégico, € um conjunto estruturado de
disciplinas e atividades, organizado com o objetivo de possibilitar que seja
alcangada certa meta, proposta e fixada em fungdo de um planejamento
educativo. Em perspectiva mais reduzida, indica a adequada estruturagédo
dos conhecimentos que integram determinado dominio do saber, de modo a
facilitar seu aprendizado em tempo certo e nivel eficaz. (BERTICELLL. In:
COSTA, 1998:161.)

1.1 Conceito e dimensoes do curriculo

Ha diferentes perspectivas para se entender o que é curriculo e sua génese
Pode-se abordar a génese do campo do curriculo na perspectiva de entender a
evolucao dos sistemas escolares. Isso foi possivel através dos estudos da Histéria
da Educacéo na Europa, que desvendou a oferta escolar, as praticas escolares e o
papel dos professores.

Hamilton (1992) apresenta o contexto da escolarizagdo como uma relagao
educacional de estruturas frouxas. Primeiro, havia um professor particular e um
grupo de alunos individuais. Os estudantes apresentavam-se em niveis de
competéncia diferenciados, portanto, a organizacao do ensino era individualizada,
influenciando diretamente na organizacdo geral da escolarizacdo da seguinte

maneira:

e nao havia indicacao de que os estudantes estavam aprendendo no mesmo
tempo e 0 mesmo conteudo;

e nao havia cobrancga para que os alunos ficassem presentes junto ao professor
durante todo o tempo do ensino;

e nao havia expectativas de que os alunos dessem continuidade a seu

processo de escolarizagao.

De maneira gradual, essa realidade foi se modificando e se reorganizando
através dos centros educacionais, como as universidades e as escolas leigas e

religiosas, destinadas a grupos sociais distintos. (GOODSON, 2005).
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No curriculo escolar, a manifestacdo de mudanca apresentou-se através do

surgimento da matéria escolar. De acordo com Goodson (2005:35),

Se a classe e o curriculo passaram a integrar o discurso educacional
quando a escolarizagdo foi transformada numa atividade de massa na
Inglaterra, o sistema de sala de aula e a matéria escolar emergiram no
estagio em que a atividade de massa se tornou um sistema subsidiado pelo
Estado. E apesar das muitas formas alternativas de conceitualizagdo e
organizagdo do curriculo, a convengdo da matéria escolar deteve a
supremacia. Na era moderna ja tratamos o curriculo essencialmente como
matéria escolar.

Segundo Hamilton (1992), as nocdes de classe e de curriculo aparecem
através da escolarizacao de massa, € 0 ensino e a aprendizagem se abrem ao
escrutinio e ao controle externo, levando a ordem estrutural absorvida no curriculo a
formar relagdo entre conhecimento e controle. Essa agédo politica se desenvolve
tendo como sustentacdo os seguintes aspectos: a producdo do conhecimento no
contexto social e a traducéo deste para o ambiente educacional.

De acordo com Hamilton (1992:43),

. curriculum parece ter confirmado a idéia - ja refletida na adocao de
classe de que os diferentes elementos de um curso educacional deveriam
ser tratados como uma peca unica. Qualquer curso digno do nome deveria
corporificar tanto disciplina (um sentido de coeréncia estrutural) quanto orto
(um sentido seqiiéncia interna). Assim, falar de um curriculum pés-Reforma
€ apontar para uma entidade educacional que exibe tanto globalidade
estrutural quanto completude seqiiencial.

(-..) curriculum referia-se ao curso inteiro de varios anos seguidos por cada
estudante, nao a qualquer unidade pedagégica mais curta.

Sendo assim, ao longo de uma trajetéria de escolarizacdo, o curriculo
prescrito é o determinante e o diferenciador do que deveria ser repassado em sala
de aula evidenciando os padrdes sequenciais de aprendizagem. A epistemologia
dominante que caracterizava a escolarizacao do Estado no comeco do século XX
combinava a trilogia pedagogia, curriculo e avaliagdo, tornando os efeitos do
curriculo generalizados e duradouros.

Conforme Sacristan (2000), o conceito de curriculo é muito recente,
considerando sua significagdo apresentada em outros contextos culturais e
pedagdgicos. Entretanto, sua pratica € uma realidade ja estabelecida nos
comportamentos didaticos, politicos, administrativos e econémicos, em que ja estao

inseridos teorias parciais, esquemas de racionalidade, crengas e valores.
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Amparado em Grundy® (1987), Sacristan (2000:14) afirma que

o curriculo ndo é um conceito, mas uma construcao cultural. Isto é, ndo se
trata de um conceito abstrato que tenha algum tipo de existéncia fora e
previamente a experiéncia humana. E, antes, um modo de organizar uma
série de praticas educativas.

Partindo dessa perspectiva de conceituagdo curricular, Sacristan (2000:14)

apresenta as seguintes conceituag¢des para o curriculo:

(...) o curriculo como experiéncia, como guia da experiéncia que o aluno
obtém na escola, como conjunto de responsabilidades da escola para
promover uma série de experiéncias de aprendizagem planejadas, dirigidas
ou sob supervisdo da escola, ideadas e executadas ou oferecidas pela
escola para obter determinadas mudangas nos alunos, ou ainda,
experiéncias que a escola utiliza com a finalidade de alcangar determinados
objetivos.

(...) curriculo como definicdo de contelidos da educagédo, como planos ou
propostas, especificacdo de objetivos, reflexo da heranga cultural, como
mudanca de conduta.

(...) programa da escola que contém conteldos e atividades, soma de
aprendizagens ou resultados, ou todas as experiéncias que a crianga pode
ter.

Essas conceituagdes remetem a uma imagem do curriculo num sentido de
um conjunto de matérias a serem vencidas pelos alunos em um dado segmento
educacional com atividades planejadas, seqUencializadas e ordenadas
metodologicamente.

Quando se definiu curriculo, descreveu-se a concretizagdo da instituicdo em
que este estd sendo desenvolvido, e a forma especifica de enfoca-lo em um dado
momento histérico e social. Dessa forma pode-se dizer que o curriculo, num ambito
dimensional, “relaciona-se com a instrumentalizagdo concreta que faz da escola um
determinado sistema social”. (SACRISTAN, 2000:15). Através do curriculo
expressam-se ritos, mecanismos, valores e culturas especificas de cada sistema
educacional. Historicamente, o curriculo passa a ser o identificador principal de
diferenciacao social.

Numa outra vertente, procura-se explicar o curriculo como o campo de

organizacao e planejamento da escola para responder as demandas sociais, nos

® GRUNDY,S. Curriculum:producty or praxis. Lewes the Falmer Press.1987.(Traduccion
Castllana:Producto o praxis del curriculum.Madrid,Morata, 1991
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Estados Unidos da América, no final do primeiro quartel do
seculo XX.

No ano de 1900 e inicio do século XX, a América era lider na producao
industrial do mundo. A influéncia da industrializacdo era notéria na sociedade
americana, principalmente nos valores: sociais, econdmicos e relacionados a escola
e a escolarizacdo. O aspecto tecnocratico, isto €, “uma nova sociedade organizada
em torno de uma competéncia técnica de uma nova linhagem de homens” (DOLL,
1997:56) era o ideal de uma sociedade politica americana que disseminava esses
valores, através de teorias educacionais e de curriculo, sustentados pela orientagéo
de produtividade e eficiéncia, oriundas da administragdo cientifica do mundo fabril.

Essa sociedade seria de “producéo eficiente, tomadas de decisdes cientificas
e comportamento organizado.” (DOLL, 1997:56). No século XX, esse pensamento foi
incorporado pela literatura social e tomou formas na sociedade americana,
configurando-se como o modelo de gerenciamento cientifico de Frederick Tayler — o
Taylorismo, programado e usado para os funcionarios da Bethleem Stell Company,
em Baltimore, Maryland, na década de 1980.(DOLL,1997) O desenvolvimento das
atividades profissionais dos operarios consistia em trabalhos em grupo com diregéao
de um capataz. Para modificar essa realidade, Taylor desenvolveu estudos em
relacdo ao tempo e a produgdo nas fabricas e criou o método de gerenciamento
cientifico, cujo objetivo era o “estado maximo de eficiéncia” (DOLL, 1997:57). Para
atingir esse objetivo, o gerenciamento cientifico fundamentava-se em quatro

deveres:

e ter uma ciéncia para cada elemento do trabalho de um homem;

e serem os trabalhadores cientificamente selecionados e treinados;

e assegurar-se de que todo o trabalho é feito de acordo com os principios
desenvolvidos;

e ¢, finalmente, haver uma divisdo igual de trabalho e de responsabilidade

entre funcionarios e administradores.

“

Nessa concepcdo de administragdo cientifica proposta por Taylor, “a
produtividade é central e o individuo é simplesmente um elemento no
sistema de producdo”. Fundamental a concepcdo de administracdo
cientifica de Taylor é o pressuposto de que o homem é motivado pelo lucro
econdmico e é capaz de muitos sacrificios, quanto a satisfagao no trabalho
e ao bem-estar fisico, para alcangar esse lucro. Todavia, os principios
cientificos deveriam ser aplicados ao trabalhador assim como ao trabalho e
isso envolvia um estudo cuidadoso das habilidades e limitagdes especificas
do trabalhador. (KLIEBARD, 1985:109).



30

O individuo na concepcao taylorista era objeto de constante e cuidadosa
atencdo e investigacdo, objetivando obter maior produtividade. A administracao
cientifica tinha como fundamentacao “a fragmentacao e a analise do trabalho e sua
posterior reorganizacdo na seqUéncia mais eficiente possivel.” (KLIEBARD,
1985:110).

O gerenciamento cientifico espalhou-se por toda a comunidade norte-
americana, influenciando diretamente as escolas. Nesse contexto, podem-se
identificar dois elementos estruturantes do campo do curriculo: gerenciamento das
escolas e curriculo cientifico.

A educacdo americana passou por transformagdes ap6s o inicio do século,
entretanto, ha discordancia em relacdo a natureza e aos efeitos das mudancas
estabelecidas. As reformas concretizadas na primeira metade do século XX se
associaram ao movimento intitulado Educacao Progressiva. ‘John Dewey surge
como for¢ca dominante na pratica educacional norte-americana, representando uma
pedagogia sem disciplina e centrada na crianca, dubiamente a ele atribuida”
(KLIEBARD, 1985:107). Mas a sociedade norte-americana que buscava eficiéncia,
nao podia assumir essa perspectiva na educacdo. Em contrapartida, o que se
desenvolveu foi uma orientacdo pragmatica e cientificista para pensar a funcéo da
escola, seus objetivos e sua programacao. Nesse sentido, a orientagao fabril de

perspectiva taylorista se fez presente na educagao norte-americana.

... Nossas escolas sao, de certo modo, fabricas nas quais a matéria bruta
(criangas) deve ser modelada e transformada em produtos que satisfagam
as diversas exigéncias da vida. As especificagbes da fabrica provém das
demandas da civilizagdo do século XX e é responsabilidade da escola
formar seus alunos segundo as especificagbes estabelecidas. Isso exige
boas ferramentas, maquinaria especializada, mensuragdo continua do
produto para verificar se esta de acordo com as especificagdes, eliminagao
de perdas na manufatura e grande variedade nos resultados. (KLIEBARD,
1985:108).

Fica evidente que o modelo de administracao cientifica das industrias logo foi
também incorporado pelos administradores escolares. Houve adaptacdo desde o
vocabulario até as técnicas empregadas na administracao escolar. A preocupacao
das escolas também girava em torno de maior aproveitamento da area escolar, e o
educador passou por modificacées que o transformaram em educador de negdcios.
O movimento pela busca da eficiéncia ultrapassou a administracdo escolar e se

efetivou em profundidade na teoria do curriculo.
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1.2 Gerenciamento das escolas

Foi através de Franklin Bobbit e Ewood Webberley que o gerenciamento
cientifico se infiltrou nas instituicdes educacionais, dando forma e orientacdo a area
de curriculo. Bobbit desenvolveu um modelo curricular linear com claros objetivos
especificos e delimitacdo do tempo para concretizagdo desses objetivos. Adaptou
“as técnicas do mundo dos negoécios para uso na escola” (KLIEBARD,1985:112).
Estabeleceu quatro principios de administracao cientifica para serem desenvolvidas
nas escolas. S&o eles:

e usar toda a area durante todo o tempo objetivando o uso do espaco escolar
integralmente durante o horério escolar;

e redugdo do numero de trabalhadores ao minimo, objetivando o maximo de
sua eficiéncia profissional, refletindo na divisao de tarefas e especializacao de
funcdes na escola;

e trabalhar o material bruto tornando-o produto final para o qual é mais
adequado, isto é, no contexto educacional significa proporcionar educacao ao

individuo de acordo com suas potencialidades.

A extrapolacdo desses principios da administragédo cientifica para a area do
curriculo transformou a crianga no objeto de trabalho da engrenagem
burocratica da escola. Ela passou a ser o material bruto, a partir do qual a
escola-fabrica deveria modelar um produto de acordo com as
especificagdes da sociedade. O que de inicio era simplesmente uma
aplicacéo direta dos principios de administragao geral a administracdo das
escolas tornou-se uma metafora central em que se fundamentaria a teoria
moderna do curriculo” (KLIEBARD,1985:113).

Estruturava-se, através dessa teoria curricular, uma relacado da utilidade
social com a escola, pois, cabia as escolas apontar cientificamente fatores
biograficos, psicolégicos e sociais dos individuos, com a finalidade de prepara-los
para desenvolver fungdes especificas em nossa sociedade. Com a urbanizagéao e
com o grande processo de industrializacdo, houve a necessidade de se obter um
nuacleo comum de organizacdo do ensino, atribuindo a formagcdo um carater mais
homogeneizado, mais cientifico e sistematizado. A grande tendéncia funcionalista
dessa época concebia uma educagao voltada para atender as demandas sociais de

uma determinada sociedade e por isso, pensava-se, de um lado, em um curriculo
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muito mais pratico e centrado nos interesses dos alunos, e de outro, que preparasse
o aluno para a sociedade industrial®.

No ano de 1920, instituiu-se um grande movimento de reformulacdo no
curriculo. Bobbit enfatizou a administragdo como predeterminante da padronizacao
que levava, com exatidao, a qualidade do produto. Este mesmo pensamento foi
levado ao curriculo conforme Kliebard (1985:117) apresentou:

Ha uma nogéo cada vez mais forte na profissdo educacional de que devemos
especificar os objetivos da educagdo. Devemos também institucionalizar a
predeterminagdo até onde as condigbes de nosso trabalho permitirem
desenvolver uma técnica de predeterminagao dos resultados especificos a
serem obtidos.

A reforma curricular, que foi iniciada em 1920, teve como base “a andlise de
atividade para eliminar o que nao era funcional, o peso morto no curriculo”.
(KLIEBARD,1985:117).

Ainda, no inicio do século XX, Bobbit liderava a reforma administrativa de
acordo com o movimento cientifico de Taylor e de modo explicito fizera a
transposicdo dos principios da administracao cientifica a administracao das escolas,
estendendo-se ao contexto da teoria curricular. Defendia que deveria ser

estabelecido padrao qualitativo e quantitativo para o produto.

Dois anos apo6s o primeiro quartel do século XX, este principio ja estava
sendo aplicado as disciplinas escolares, fazendo com que estas passassem para o
contexto da eficiéncia burocratica. Uma grande preocupacdo de Bobbit foi em
relacdo a previsibilidade, esta preocupagdo gerou nas instituicoes escolares como
nas industrias a “padronizacdo da atividade ou unidade de trabalho”
(KLIEBARD,1985:115).

No campo curricular, concepgbes vagas quanto aos objetivos da escola
passaram a ser inaceitaveis e a especificagdo dos objetivos educacionais
tornou-se uma maxima. O curriculo tornou-se algo a ser descoberto,
progressivamente,através da analise cientifica das atividades da
humanidade (KLIEBARD,1985:115).

Desta forma, para elaborar um curriculo, era necessario observar a humanidade e o

mundo dos negdcios, com a finalidade de desenvolver habilidades, atitudes e

® Nesse contexto, destaca-se a obra de Barry Franklin que também utiliza as categorias de controle e
eficiéncia social e que fundamentou as primeiras teorias do pensamento curricular americano. Seus
estudos geralmente sdo focados nos discursos elaborados nas universidades americanas, pelos
grandes especialistas do campo curricular.
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habitos especificos que os individuos necessitam. Estes passariam a ser 0s

objetivos do curriculo.

Em vez de ser apenas o depositario da heranga intelectual do homem, o
curriculo passava agora a abarcar a gama da experiéncia humana, a
totalidade dos héabitos, habilidades, capacidades, formas de pensamento,
valoragcbes, ambicbes etc, que seus membros necessitam para o
desenvolvimento de suas atividades vocacionais.(KLIEBARD,1985:116)

O uso eficiente do tempo foi o ponto em torno do qual girou todo o problema
da reforma educacional. Assim, iniciou-se o padrao de planejamento do curriculo em
unidades pequenas, € medidas. A eficiéncia técnica, especialmente na linha de
montagem, serviu de modelo para multiplos propésitos nas escolas. No lugar das
salas de aula com varios niveis, por exemplo, abriram-se niveis de série separados.
O dia escolar holistico foi fragmentado em unidades temporais variando um tempo
de 35 a 45 minutos.

1.3 O campo do curriculo no Brasil

Os estudos no campo do curriculo no Brasil foram, na sua fase inicial,
fortemente influenciados pelos autores americanos. Alguns deles, como John
Dewey, William Kilpatrick, Ralph Tyler, Hilda Taba, s&o os mais reconhecidos.
Destaca-se o0 pensamento de Ralph Tyler, que fundamentou a organizacao
curricular do ensino na década de 70, e a influéncia de Dewey e Kilpatrick nas idéias
escolanovistas ja nos anos 30, mas dominante ainda entre os anos de 1945 e 1960.

As origens do pensamento curricular no Brasil podem ser identificadas,
segundo Moreira (2004), nas décadas de 20 e 30, época marcada por importantes
transformagdes econémicas, sociais, politicas e culturais. Nesse periodo, o Brasil
viveu um momento de muitas tensoes, pois foi um periodo marcado pela difusdo das
idéias liberais, anarquistas, socialistas e comunistas, pela repressao governamental
e pela grande expansao do processo de urbanizacao e industrializacao

O caréter elitista do ensino e do curriculo comegou a ser questionado apds a
Primeira Guerra Mundial. Nesse contexto, surgiu a necessidade de uma

reorganizacdo do processo educacional, e o governo decidiu levar a educacao a
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classe trabalhadora, visando a uma maior especializacao de mao-de-obra e controle
das camadas populares em favor do poder politico do pais.

Apds o periodo da guerra, a influéncia norte - americana na América Latina
aumentou ainda mais, e, no Brasil, esse fato foi marcado pela emergéncia das idéias
liberais no campo educacional e pela ocasido em que varias reformas foram
organizadas tentando-se implementar em nosso pais o ideario escolanovista.

O cenario de muitas tensées e mudangas que o Brasil vivia no periodo pos-
guerra fez com que a educacao brasileira comegasse a tomar um novo rumo no
campo educacional. Nesse contexto de muitos conflitos, surgiu em alguns estados
brasileiros um grande movimento educacional promovido pelos pioneiros da Escola
Nova, o qual marcou o processo de sistematizagdo do processo curricular no Brasil.
Os pioneiros marcaram o rompimento com a escola tradicional, procurando, através
de suas reformas, renovar o processo escolar. Apesar de as reformas nao terem
proposto um plano curricular, elas detalharam procedimentos e diretrizes para a
pratica curricular no Brasil.

O movimento escolanovista ndo deixou de ser uma reacao contra a velha
estrutura de ensino existente. A educagdo assumiu um carater mais democratico,
abrindo suas portas para todos sem distincdo, passando a exercer uma fungao
essencialmente publica. As idéias escolanovistas permaneceram adormecidas com
o regime do Estado Novo e mesmo com a influéncia dos pioneiros no INEP, criado
em 1938, quando o conservadorismo voltou a dominar o cenario brasileiro.

Ja na década de 50, o Brasil voltou a sofrer forte influéncia americana, e no
campo de curriculos e programas um importante acordo foi assinado entre Brasil e
Estados Unidos, o Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino
Elementar, o PABAEE. Segundo Moreira (2004), as décadas seguintes marcaram a
difusdo do campo do curriculo no Brasil com a introdugéo da disciplina curriculos e
programas nos cursos de Pedagogia e de especializagao de professores. O sistema
educacional brasileiro foi ficando mais complexo; a demanda de professores
aumentou e foi emergindo a necessidade de formagcao para os professores nesse
campo.

Nos anos 60 e 70, a grande preocupacao era introduzir a disciplina Curriculos
e Programas nas universidades brasileiras. Isso s6 aconteceu em 1962, quando a
disciplina foi introduzida nos cursos de Pedagogia, e o curriculo passou a ser objeto

de estudo dos supervisores escolares, pois se fundamentava nas abordagens
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escolares. Embora essa disciplina ndo tenha se difundido devido a falta de
professores, esse movimento de demarcar a disciplina na formacao de professores
espelhava a maturidade do campo do curriculo, alcancada fora do pais. Franklin
(1974), citado por Moreira (2001:122) ressalta ‘Que o campo adquiriu sua
maturidade no inicio da década de 70”. Outro fator que veio reforgar a area foi,
segundo Moreira (2004), o surgimento dos cursos de mestrado nas diversas
universidades brasileiras.

Em meio aos conflitos politicos e internacionais, em especial a revolucao
cubana, que contribuiu para as modificagbes dos mecanismos de influéncia
americana na América Latina, iniciavam-se no Brasil questdes educacionais, como
educacdo para jovens e adultos, criagdo de centros culturais populares e
movimentos para educagdo de base. As idéias de Paulo Freire ganharam
notoriedade e o Brasil teve suas questdes educacionais analisadas com uma
abordagem socioldgica.

O pensamento curricular de Freire enfoca “conhecimento e curriculo a partir
de um interesse em emancipacdo.” (MOREIRA, 1990:129) A década de 60
caracteriza-se no campo curricular com uma falta de foco nacional ou unico,
buscando-se ora um enfoque curricular mais autbnomo ora modelos estrangeiros.
Com o golpe militar de 1964 e o aumento da influéncia americana, o tecnicismo
dominou o campo do curriculo, elevando essa influéncia até a década de 70.

Na década de 80, a influéncia americana em nosso pensamento curricular se
fragiliza e o referencial funcionalista, visto nos programas de curriculo, apresenta-se
abalado. Isso se deve ao processo inicial de redemocratizacdo do Brasil e ao
enfraquecimento da guerra fria. A educagéo brasileira comecga a ter influéncia da
producdo de lingua inglesa e prestigia autores norte-americanos, como Michael
Apple e Henry Giroux; bem como europeus ligados a Nova Sociologia da Educagéao
(NSE)’, como Basil Bernstein e Michael Young (ingleses), trazendo o debate sobre
as relacdes de poder praticada de forma explicita e implicita nas escolas, e, dentro
desse referencial, a discussado do curriculo. Esse processo se desenvolveu através

de trabalhos de pesquisadores brasileiros que buscavam referéncias nesses

" NSE significa Nova sociologia da Educacdo. De acordo com Moreira e Silva (1995), NSE constitui-
se a primeira corrente sociolégica de fato voltada para os estudos sobre curriculo. Propée uma
“desconstrucdo” dos saberes escolares, isto €, uma critica radical a educagao tradicional. Tem como
marco emergente o livro editado por Michael Young, Knowledge and Control: New Directions for the
Sociology of Education (1971). Nessa obra, foram reunidos diversos artigos de autores diferenciados.
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autores, tornando mais acessivel a influéncia da literatura da lingua francesa e
tedricos do marxismo europeu.

Essas vertentes estenderam-se para os anos 90. Com isso os estudos
curriculares passaram a ter uma predominancia sociolégica. Os estudos curriculares
também no Brasil passaram a entender o curriculo como “espaco de relagdes de
poder” (LOPES; MACEDO, 2005:14) e as discussdes sobre curriculo a relagao entre
curriculo e conhecimento. “A idéia de que o curriculo s6 pode ser compreendido
quando contextualizado politica, econbmica e socialmente era visivelmente
hegemonica”. (LOPES; MACEDO, 2005:14). Os estudos curriculares privilegiando a
caracteristica administrativo-cientifica foram abolidos pelos estudiosos. O campo do
curriculo foi dado como complexo e necessitado de vérias redes de referenciais para
seu entendimento.

Moreira (2001) enfoca que, também nos anos 90, ha uma oscilagao entre a
valorizagdo do prestigio académico de um campo, recorrente do aumento de
producéo tedrica, e a preocupacdo com esse aumento de producao na resolucao de
problemas préticos.

Conforme Berticelli (1998), a partir de 1990, o Brasil comecou a utilizar as
teorias firmadas em varios paises desenvolvidos, ndo como transferéncia
educacional, mas como base para uma analise critica dos problemas curriculares no
Brasil. Os estudos curriculares de Anténio Flavio Barbosa Moreira e Tomaz Tadeu
da Silva foram relevantes trabalhos no Brasil sobre a critica e analise do curriculo,
com criticas fundamentadas sobre o estudo curricular no Brasil e divulgagao das
perspectivas criticas nos anos 1980 e 1990 e das tendéncias predominantes no
momento: os estudos culturais.

Além disso, no final da década, o Brasil demonstrou passos importantes para
definir uma politica oficial de curriculo, tendo elaborado os PCNs em 1999.

1.4 O campo do curriculo na atualidade

No campo teérico, de acordo com Lopes e Macedo (2005), na segunda
metade da década de 90, a grande identidade do curriculo é o hibridismo de
tendéncias. As teorias globalizantes, funcionalistas e marxistas deram lugar a

multiplicidade de perspectivas da contemporaneidade. Diversas tendéncias e
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orientacbes que se inter-relacionam para oferecer a compreensdo das relacdes
sociais e 0s sujeitos na vida social e académica produziram uma referéncia sobre
curriculo, também, categorizada como ‘“hibridos culturais.” (LOPES; MACEDO,
2005:16).

Surge também uma dificuldade em entender o que é de fato curriculo.
O pensamento curricular procura se adequar ao debate socioldgico de orientacao
pds-moderna e pos-estruturalista. Autores como Foucalt, Derrida, Deleuze, Guattari
e Morin sao incorporados ao pensamento curricular. Nessa década, Tomaz Tadeu
da Silva lidera o grupo de estudiosos de curriculo na UFRGS sob uma perspectiva
pos-estruturalista. Acentua-se como eixo principal dos estudos daquele momento “a
analise das conexdes entre processos de selecdo, organizagado e distribuicdo dos
curriculos escolares e a dinamica de produgcdo e reprodugcdo da sociedade
capitalista.” (LOPES; MACEDO, 2005:21). A partir dessa questao principal, sdo
levantados estudos que procuram entender:

e aandlise e a acao politica centradas em alternativas curriculares;
e 0 entendimento do sujeito e as consequéncias do descentramento deste para
o projeto educacional ;

e aquestdo da identidade e da diferenga baseada em estudos culturais.

Nessa época também foram desenvolvidos estudos curriculares ligados as
areas de alfabetizacdo e estudos culturais na UFRJ e na Universidade Federal
Fluminense. Essas vertentes vém se intensificando até os dias de hoje.

Lopes e Macedo (2005:47-48) apresentam como tendéncia atual do

pensamento curricular:

O agrupamento entre o discurso pdés-moderno e o foco politico na
teorizagao critica que sdo associadas a perspectiva teleolégica de um futuro
de mudangas, fundamentada na filosofia do sujeito, na filosofia da
consciéncia e na valorizagao do conhecimento como produtor dos sujeitos
criticos e autdbnomos, com o descentramento do sujeito, a constituicdo
discursiva da realidade e a vinculagao constitutiva entre saber e poder.

Outras importantes tendéncias referem-se a re-demarcagdo dos discursos
criados fora do campo educacional, que vem contribuindo para a criacdo de novas
identidades no campo. De acordo com as autoras, 0 momento atual é de redefinicao
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do campo do curriculo que, junto com as tendéncias ja apresentadas, traz a tona a

construgao de novas preocupacgoes.

Nesse sentido ha a valorizacdo em torno da discussdo sobre cultura e
multiculturalismo que coloca em andamento um processo de virada cultural
gue associa a educagao e o curriculo aos processos culturais mais amplos,
contribuindo para uma certa imprecisdo na definigao do campo intelectual
do curriculo. (LOPES; MACEDO, 2005:49)

A perspectiva critica continua presente, tendo como principal representante o
introdutor dessa perspectiva no Brasil, Antdnio Flavio Moreira. Além de continuar
trazendo para o debate os autores classicos dessa tendéncia, como Apple,Moreira
dialoga com autores atuais,ingleses portugueses e canadenses, que asseguram a
importancia da perspectiva critica na contemporaneidade.

No tocante ao debate sobre a relacdo da escola com a sociedade atual,
APPLE (1998) chamou a atengdo para o cotidiano estar envolvido em uma crise
econdmica de dimensao mundial que tera efeitos culturais, politicos € econémicos
duradouros. Essa crise estaria afetando as verdades sobre valores da educacéao, do
trabalho, sexualidade, politica e etc. A crise foi resultado do desemprego, crises na
area da saude, violéncia, revoltas populares, medo, bolsa de valores oscilantes,
crises relacionadas a seguranca, ou seja, a crise capitalista mostra-se presente. Nao
havia distribuicdo de riquezas; as maiores empresas tinham uma grande
porcentagem do lucro total do pais, e o lucro torna-se mais valorizado que as
préprias pessoas, além da exploracao ao trabalhador, que é um dos passos para o
lucro das empresas. Segundo Apple (1998) o curriculo, tanto explicito quanto oculto,
tem exercido um importante papel na reproducdo dessa ordem social em diferentes
partes do globo.

Essa situagcdo continua dez anos apds a denuncia de Apple. O sistema
educacional é um elemento muito importante na manutengdo das relagdes
dominantes na sociedade, e entender as escolas e atuar nelas ndo € suficiente,
assim como ignora-las também ndo. E preciso desenvolver acdes dentro delas
abordando as diferengcas e a multiculturalidade, pois ndo € possivel falar em
curriculo sem falar em poder, inclusédo, exclusdo e cultura. Um grande desafio a ser
superado é o de compreender a dominagdo dos conhecimentos e tradicdes e como
estes reforcam as desigualdades, reproduzindo os sistemas de dominacdo nas

instituicées educacionais.
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A escola & um lugar privilegiado de troca de idéias, de encontros, de
legitimacao de praticas sociais e de interacdo. Isso se deve a sua acao sistematica
de transmissao de conhecimentos. A tradicdo que instituiu as grades curriculares e o
forte valor simbdlico conferido aos conhecimentos escolares exigiu a criacdo de
rigidos mecanismos de controle daquilo que envolve sua transmissao e assimilagao.
Em torno das diferentes disciplinas ensinadas e aprendidas no colégio, novas regras
sdo estabelecidas, comportamentos determinados, normas organizadas, valores
aferidos e elementos de diferentes culturas postos em contato.

Sacristan (1998) da voz a necessidade de se entender a cultura escolar como
um jogo de interesses e interagbes estabelecidos no  dialogo
transmissdo/assimilagdo de conteludos escolares. Esse jogo de interesse que
Sacristan enfatiza remete, a todo o momento, as diferengas culturais das classes
dominantes em contraposicao das classes dominadas e o papel da escola frente a
isso, ja que muitas vezes a cultura reconhecida pela escola € a erudita. A
valorizagcao da cultura dominante pode fazer com que o aluno que vivencia uma
cultura popular, desvalorizada pela sociedade, ndo se identifigue com o processo
educacional. Nesse contexto, pode-se constatar a exclusdo proporcionada pela
escola.

E nesse espaco que se afirmam e se fortalecem as diferencas utilizadas como
argumentos logicos, naturais, que tém funcionado como justificativa para a
desigualdade e a exclusdo. Por meio da linguagem, modela-se a compreensao de
por que e como as coisas sao como sao. As escolhas feitas sédo linguisticamente
determinadas e passam a ter importancia excepcional quando se comeca a pensar
na multiplicidade de linguagens e de textos culturais (filmes, obras literarias,
publicidade, programas de radio e TV, musicas, quadros, ilustracoes, livros
didaticos, leis, manuais, museus, centros de compras...) aos quais se esta sujeito.

Hoje, o problema mundial das questdes étnicas e raciais colocou a temética
como um dos focos preferenciais das analises dos Estudos Culturais no curriculo.
Estar atento a essa anadlise e reflexdo pode ser uma boa maneira de participar dessa

luta politica por uma sociedade mais inclusiva.

Atualmente, ha um intenso debate em torno da pluralidade de culturas
presentes na sociedade contemporanea. Acontecimentos no mundo inteiro tém

evidenciado tensdes entre movimentos de globalizagao, radicalismos, atentados
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terroristas, enfim, reacdes de intolerancia da humanidade. Em meio a esses
acontecimentos, ganha espaco um movimento teérico e politico que busca respostas
para os desafios dessa pluralidade — o multiculturalismo.

Canen (2005) afirma que o multiculturalismo contribui com os debates em
torno das formas de se trabalhar no cotidiano escolar para uma sociedade mais
justa; ele permite buscar meios de fugir dos radicalismos ou dogmatismos que
perpetuam as discriminagdes.

Moreira e Canen (2001) alertam que, para referir-se ao multiculturalismo, é
necessario ter clareza de que ao termo cultura podem ser dados variados
significados. Devem-se analisar os diversos sentidos do multiculturalismo, para que
as praticas que a ele se filiarem ndo acabem por perpetuar a construcao das
diferencas que tanto desejam combater.

Por outro lado, a natureza multicultural das sociedades existe e representa
uma condigdo peculiar na contemporaneidade, ou seja, ndo pode ser negada.
Existem, no entanto, diversas formas de conceber e lidar com o denominado
multiculturalismo.

Em uma perspectiva multiculturalista liberal, as diferengas sao respeitadas e
toleradas porque sob a aparente diferenca existiria uma mesma humanidade.
Moreira (2001) aponta que nessa abordagem a aceitagdo dos diferentes é
considerada necessaria, mas as relacées de poder e controle social, atreladas a
construcao dessas diferengas, ndo sao colocadas em analise.

Para Lopes (2003), a questao do desafio de se trabalhar na perspectiva do
pluralismo cultural é que os diferentes termos, utilizados muitas vezes como
sinbnimos: multiculturalismo e interculturalismo, pluralidade cultural e diversidade
cultural, nem sempre tém o mesmo significado. A autora destaca os seguintes

enfoques de politicas multiculturais:

e Perspectiva assimilacionista: Cultura dominante assimila a dominada em
condicdes desiguais.

e Perspectiva multiétnica: para diminuir preconceitos de uma sociedade para
com a sua minoria étnica.

e Multiculturalismo como pluralidade cultural: Trata-se de olhar a sociedade que
se constitui pluralmente; seria a aceitagdo do diferente e do diverso com base

nas relagdes sociais democraticas.
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e Relativismo social: Toda e qualquer perspectiva cultural € igualmente valida.

Lopes (2003) enfatiza que o0s saberes ndo sao hierarquizaveis a priori, mas
partem de contextos diversos, historicamente definidos, e dependem de embates
sociais para a sua aceitacao e legitimidade. Diante dos diferentes sentidos atribuidos
aos termos, a autora propde trata-los, seja o pluralismo cultural ou a diversidade,
bem como outros termos que remetem a questdo das politicas multiculturais, como
uma aceitacdo do diverso e do diferente com base nas relagdes democraticas.
Acrescenta-se a isso a perspectiva da racionalidade, tratando-os como uma
pluralidade de razdes capazes de fundamentar os diferentes saberes, pois ela critica
a proposta atual que apresenta uma perspectiva limitada a diversidade étnica e
objetiva a construgdo de um contexto de consenso, em detrimento das questdes de
género e de classe social.

O multiculturalismo surge, assim, em meio a uma série de criticas em relagao
as formas pelas quais a escola reproduz a desigualdade social. Ele busca respostas
plurais para incorporar a diversidade cultural e o desafio a preconceitos, nos
diversos campos da vida, incluindo a educacao. Em relagcdo ao conhecimento, visa a

construgao de uma ciéncia mais aberta a vozes de grupos culturais e étnicos plurais.

A educagao esta intimamente ligada a politica da cultura. O curriculo nunca
€ apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de algum modo
aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacéo. Ele é sempre parte
de uma tradigdo seletiva, resultado da selegdo de alguém, da visdo de
algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto de
tensdes, conflitos e concessdes culturais, politicas e econdmicas que
organizam e desorganizam um povo. O que conta como conhecimento, as
formas como ele esta organizado, quem tem autoridade para transmiti-lo, o
que é considerado como evidéncia apropriada de aprendizagem e — nao
menos importante — quem pode perguntar e responder a todas essas
questdes, tudo isso esta diretamente relacionado a maneira como dominio e
subordinagao sao reproduzidos e alterados nesta sociedade (APPLE, 2005).

A nova orientacdo no pensamento curricular traz implicacdes para a funcao
da escola e sua face de operar a selecao cultural através do conhecimento escolar e

praticas pedagdgicas.
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2 A SELECAO DE CONTEUDOS - DE ONDE VEM?

a escola ndo é apenas, com efeito, um local onde circulam fluxos humanos,
onde se investem e gerem riquezas materiais, onde se travam interacdes
sociais e relagdes de poder, ela é também um local - o local por exceléncia
nas sociedades modernas - de gestdo e de transmissdo de saberes e de

simbolos. (FORQUIN,1992:28)

2.1 O curriculo real e o curriculo prescrito

E sabido que a selecdo de contelidos se d4 num ambito de sentido de
decantacdo e de uma cristalizagdo (FORQUIN, 1992:29), isto é, aquilo que é
considerado desnecessario cai no esquecimento e o que prevalece, a escola
identifica, toma para si e transmite. A sele¢do cultural vem da transmissdo da
heranca cultural do passado que se institucionaliza como uma fungéo da educacao
na sociedade, o que significa que apenas uma pequena parte da experiéncia
humana se faz presente nas escolas, através de um processo arbitrario de
imposi¢des do que é estabelecido.

Forquin (1992), em acordo com Willians® (1961) enfatiza que o trabalho de
decantacao e de cristalizacdo de uma tradicao esta longe de obedecer tdo somente
aquilo que se poderia chamar de motivagdo intrinseca ou de exigéncias de
exceléncia e de universalidade. Sabe-se muito bem que a forma como uma
sociedade representa o passado e gere sua relacao com seu passado constitui uma
dindmica altamente conflituosa e depende de todo o tipo de fatores sociais, politicos
e ideologicos. A selecdo que esta no fim de toda tradigdo comporta sempre uma
parte do arbitrario e supde, na verdade, um questionamento continuo da escola. Isto
evidencia o carater de reinvengdo constate da memdria cultural, isto €, coisas
semelhantes valem para determinada parte da memoaria coletiva, que é absorvida
nas instituicbes de educacdo através dos programas de ensino, que sofrem
alteracdes de acordo com época, sociedade, niveis de estudo, clientelas, ideologias
pedagdgicas, relagdes de forcas controladoras das transmissdes educacionais

(material didatico) e a prépria modalidade escolar da qual o individuo é herdeiro.

& WILLIANS,R. The long revolution. Londres, Chto and Windus, parte 1, cap. 2 (The analysis of
culture),1961.
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Sacristan (2006:118) evidencia que

a ordenagdo e a prescrigao de um determinado curriculo por parte da
administragdo educativa € uma forma de propor o referencial para realizar
um controle sobre a qualidade do sistema educativo. Pode-se proceder a
esse controle por meios de regulacdo administrativa, através da ordenagao
de como deve ser a pratica escolar, ou sob forma de avaliagdo curricular
através de inspegdo ou avaliacdo externa dos alunos, a titulo de
informagdo. Sabe-se que nenhuma dessas propostas assegura resultados
eficazes para melhorar a qualidade do sistema educativo, mas contribui com
repercussdes no estabelecimento de um sistema de relagées de dominio
misturadas com a imposi¢cao ou propostas de modelos de funcionamento
pedagogico.

Broadfoot? (1983) apud Sacristan (2006:119) apresenta duas formas de

realizagdo do controle curricular centrado no ponto de referéncia do qual se fixa o

poder:

e O controle do processo de desenvolvimento curricular através das
relagbes burocraticas entre o agente que controla e o professor ou
escolas controladoras, supervisionando, através da inspecdo, a
qualidade da pratica do préprio processo educativo.

e Avaliacdo ou controle centrado nos produtos ou rendimentos que os
alunos obtém que, para ter valor de contraste e comparagao entre
escolas, grupos de alunos etc., deve ser realizado desde fora, nao sendo
vdlidas as avaliagbes que os professores realizam.

Esses modelos incidem sob dois aspectos, nas condicées do ensino e nos

produtos da aprendizagem; entretanto, cada modelo tem suas vantagens e

desvantagens. O modelo centrado no processo de desenvolvimento curricular e na

pratica educativa é o adotado no sistema educacional basico brasileiro. Esse modelo

corre o risco de produzir a homogeneizacado nas escolas e nos proprios conteudos

de ensino, ao ser desenvolvido através da regulagdo dos materiais didaticos. Ele

tem a fungcéo de ordenar e regular as condigdes da pratica, entretanto, ndo permite

saber se é feito ou ndo o cumprimento das condi¢oes estabelecidas, pois ndo regula

e ndo ordena a pratica docente.

O controle sobre os produtos, realizados por agentes exteriores, da
teoricamente mais autonomia ao sistema e aos professores para se
organizarem, mas, ao legitimar uma norma de qualidade e de cultura nas
provas que realiza para os alunos, acaba provocando, em alguma medida, a
sujeicdo do processo pedagogico ao tipo de conhecimento e rendimento
avaliado desde fora (SACRISTAN, 2006:119)

® BROADFOOT,P.Assessment constraints on curriculum practice: a compartive study. In:
HAMMERSLEY,M. Curriculum practice: Some sociological case studies.London,The Falmer

Press,1983
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As diretrizes curriculares onde estao prescritos os meios didaticos, sdo os
controladores diretos de conteldos e de métodos pedagogicos. Operam através da
transferéncia direta dos codigos pedagogicos aplicados a determinados conteudos.
A intervencao no processo pedagdgico como expressao do controle curricular se
realiza fundamentalmente através da intervengdo na criagcdo de materiais, pois é
através deles que os conteldos e os cddigos pedagdgicos chegam a professores e
alunos. Esse modelo tem grande potencialidade, embora ndo consiga determinar o
que se pode desenvolver nas aulas.

De acordo com Sacristan (1998), a cultura escolar (conhecimento — disciplina
e praticas) sofre interferéncia no processo de selegcédo cultural, no processo de
elaboragao do curriculo e no contexto onde se realizam as praticas. Para esse autor,
a selecdo do conteudo ou conhecimento escolar tem relagbes que correspondem

com o contexto histérico-social de determinadas culturas e instituicdes escolares.

A selegao implicita e explicita no curriculo é reelaborada nos processos e
contextos nos quais se forma, bem como no ambiente em que se
desenvolve praticamente. A cultura escolar é distribuida em instituigoes
pedagogicas preexistentes, por meio de relagbes e métodos pedagdgicos
assentados em tradigbes e crengas, por professores/as que atuam
concretamente, apoiando-se nas elaboragdes que realizam, por exemplo, o
livro-texto, num modelo escolar no qual o poder de decisao esta distribuido
ente diferentes agentes, etc. Todos esses ambitos sdo contextos prévios a
qualquer proposta ou selegdo curricular que acabardo filirando-o
(SACRISTAN,1998:128).

Um outro aspecto a ser ressaltado de acordo com Forquin (1992) € que a
selecdo cultural’® escolar ndo emerge unicamente de uma heranca do passado, ela
apresenta-se também sob um dado momento da cultura'’ de uma sociedade, isto é,
“0 conjunto dos saberes, das representagdes das maneiras de viver que tém curso
no interior desta sociedade e sdo suscetiveis, por isso, de dar lugar a processos
(intencionais ou ndo) de transmissao e de aprendizagem.” (FORQUIN,1992:31). Isto
significa que diferentes sele¢des culturais podem emergir no interior de uma cultura
de diferentes escolas.

Sendo assim, a selegcédo cultural e sua organizagdo no curriculo nédo € a

cultura em si mesma, mas uma versao escolarizada e particularizada.

%0 termo selegéo cultural € empregado de acordo com Forquin como sendo a fungéo do curriculo.
"0 termo cultura foi empregado neste momento por Forquin em um sentido antropoldgico.
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Na elaboragéo do curriculo sé@o introduzidos elementos para moldar a cultura

s

escolar. A formulacdo desse texto'® é condicionada a um processo de diversos
agentes. Isto quer dizer que nao existe uma correspondéncia total entre o que é o
saber externo e a transmissao e elaboracdo dos saberes existentes no curriculo.
Assim, as unidades escolares produzem e revelam suas formas particulares de
decidir o que constitui como curriculo; operam sua prépria selecao cultural.

Sacristan (1998) apresenta o contexto social, econdmico, politico e cultural,
representados no curriculo como primeiro referencial para analise e avaliacdo de um
curriculo, pois o curriculo proposto para o ensino surge das opgdes vindas dessas

praticas politicas, sociais, culturais e econémicas.

Este ndo é o Unico contexto externo a pratica mediadora do curriculo real.
As decisdes administrativas sobre como desenvolver o ensino, a elaboracao
de materiais didaticos, a participagdo familia, a influéncia dos grupos
académicos que pressionam para que sua especializagdo esteja
representada na cultura escolar sdo, entre outras, forgas ou praticas de
intervengdo que condicionam a cultura escolar. Esses ambitos medeiam o
curriculo que se costuma apresentar a instituicdo escolar, para que o
desenvolva. A cultura contida nos curriculos ja formulados ou planejados
para a escola sofre outra série de modificagdes quando se desenvolve num
meio escolar concreto, em contextos que poderiamos chamar internos.
Podemos apreciar o curriculo elaborado e formulado num documento oficial
ou num livro — texto como algo objetivo, por exemplo, nas prescrigoes que a
administragdo faz, mas esses conteudos sdo transformados, por sua vez,
dentro de contextos escolares concretos (0 contexto de realizagoes).
Estamos frente a outra condicdo que mostra a falta de correspondéncia
entre a cultura exterior, a que se elabora no curriculo explicito e a que se
leciona na pratica real. (SACRISTAN, 1998: 129).

Os docentes ndo ensinam um conhecimento abstrato, mas reconstru¢des dos
curriculos que estao inscritos em instituicbes e em praticas cotidianas. Por isso faz-
se necessario esclarecer os ambitos que sao elaborados e desenvolvidos nas salas
de aula para assim entender o curriculo real, pois, “do contrario, estariamos falando
de um objeto retificado & margem da realidade” (SACRISTAN,1998:129).
E necessario entender o que afeta os contetidos de ensino, pois os docentes e
discentes ndo séo os Unicos agentes do desenvolvimento curricular

De acordo com Sacristan (2006), a idéia da existéncia de um projeto cultural
de conteudos escolares que abranja todos eles apresenta dificuldades que véao

desde a objecdo a sua existéncia até aos inconvenientes no sistema escolar que

'2 Sacristan (1998) refere-se ao curriculo como texto a ser seguido na escola, ou curriculo prescrito
como texto.
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opera com suas regras préprias para definir que conteddo e que praticas vai realizar.
Uma grande dificuldade que se enfrenta é a de ter de decidir o que é essencial para
aprender dentro de uma dada sociedade e cultura ou de uma matéria escolar. Entre
muitos outros, a diversidade cultural apresenta-se como fator complicador e
relevante na selegao de um curriculo comum, pois é importante considerar as vastas
atividades produtivas de uma sociedade, diferentes visdes de mundo, diversidade de
desenvolvimento do conhecimento, diversificagdo de crengas, ideais, formas de
expressao, gostos e interesses. Todos esses fatores conscientizam a respeito das
dificuldades de selecdo de um curriculo com base comum; entretanto, essa selegéao
€ necessaria, pois, caso o curriculo comum seja homogéneo, oferecera significados
diferentes para os alunos, acarretando oportunidades desiguais, propagando uma
visdo unilateral, embora se saiba que conseguir uma sele¢do cultural de valor
universal é utépico. Ao planejar os elementos culturais em um curriculo comum, ndo
se pode selecionar campos neutros que venham desrespeitar a diversidade cultural,
pois nao ha possibilidade de selecionar produtos culturais neutros pensando que
seria possivel nao desrespeitar a diversidade cultural; essa neutralidade nao existe.

E importante que as diversidades fagam parte do curriculo comum e que se
desenvolvam formas de comunicacao e de valores, objetivando o dialogo entre as

subculturas e o respeito entre elas.

O curriculo comum nao deve ser entendido apenas como a soma de
contetidos que todos estdo de acordo que sejam objetos de ensino; menos
ainda deve-se cair num totalitarismo que apague toda a diferenga individual
ou de grupo. A cultura comum deve admitir a tolerancia frente a dissensao e
incorporar uma dimensdo multicultural para entender a diversidade de
valores,  crengas, modos de entendimento e de Vvida,
(SACRISTAN,1998:173)

O autor conceitua curriculo comum prescrito como “o conjunto de
conhecimentos, competéncias e valores de que todos podem tirar proveito.”
(SACRISTAN,1998:173). O curriculo prescrito estabelece o controle sobre seus
conteudos, no momento em que decide e ordena seu desenvolvimento, por esse
motivo ndo pode ser considerado uma determinagdo centralizada de conteudos
fechados, nem estar inserido fora do contexto em que se configura, pois dessa
forma pode gerar a incompreensao da realidade em que esta inserido. De acordo
com o autor, a prescricdo e diretrizes curriculares em um sistema educativo

pressupdem um projeto de cultura comum para uma determinada comunidade,
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afetando a escolaridade obrigatéria. “Dessa cultura comum fazem parte os
conteudos, as aprendizagens basicas e as orientacdes pedagdgicas para o sistema,
a escolarizacdo de conteudos para um determinado ciclo de estudo etc.”
(SACRISTAN, 1998:111). O curriculo prescrito apresenta o contelido base da
ordenacao de um sistema educacional, estabelecendo a sequéncia de evolugdo ao
longo da escolaridade e das especialidades que o constituem.

Perrenoud' (1984) e Jamati'* (1990), citados por Forquin (1992), definem
“curriculo formal” e “curriculo real” em dois niveis de sele¢cado no interior da cultura.
O curriculo formal do ponto de vista dos elaboradores dos programas oficiais e o
curriculo real do ponto de vista dos docentes nas salas de aula, ou seja:

Os conteldos prescritos pelas autoridades — o curriculo formal (ou oficial) —
sdo 0 produto, ao longo do tempo, de todo um trabalho de sele¢do no
interior da cultura acumulada, um trabalho de reorganizagdo, de mudanga
das delimitacbes de abalo das hierarquias entre as disciplinas.
(PERRENOUD apud FORQUIM, 1992).

Quanto aos conhecimentos em via de serem elaborados, os autores de
programas, ao menos quando eles ndo se atrasam em demasia, transpdéem-
nos em fungdo principalmente da idéia que eles fazem dos publicos
escolares. Mas as prescrigdes ndo podem ser mais que indicativas. Todo
capitulo de programa presta-se a muitas interpretagdes. Por isso vemos os
docentes, por sua vez, selecionar temas, enfatizar tal ou qual aspecto,
apresentar os saberes sob diversos modos. Cada sala de aula segue assim
seu curriculo real que, no limite, é diferente dos outros. (JAMATI apud
FORQUIM, 1992:32)

Outro elemento importante no processo de organizagdo do conhecimento
escolar bem como de seu desenvolvimento é a relagdo existente entre um saber ou
conhecimento com outras disciplinas. Relacdo que muitas vezes, ndo esta prevista
no curriculo prescrito ou ndo se efetiva no curriculo real. Essa colocacao pode ser
evidenciada no contexto da sala de aula de Fisica, quando o professor aborda um
conteudo que necessita de conhecimentos matematicos. Neste momento, fica
aparente a necessidade do contato entre as disciplinas, estabelecendo-se, assim, a

relacdo de dependéncia uma da outra.

' PERRENOUD, P. La fabrication de I’excellence scolaire. Genebra, Droz,1984.

PIAGET,J. & INHELDER. Logique et connaissanne scientifique, encyclopedie de la pléiade.
Paris: Gallimard,1976.

14 JAMATI,Viviane |. Lés savoirs scolaires: enjeux sociaux dés contenus

d’ enseignement et de leurs reformes. Paris: Editions Universitaires, 1990. p.9-10.
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Aqui eu tive que ajudar um por um a fazer, vamos la, espera um pouquinho,
calma uma coisa de cada vez, se ndo vocés nao conseguem pular a etapa,
primeira coisa vocés nao viram o grafico de Matematica, entdao vocés estao
tendo uma dificuldade tremenda de colocar um ndmero no lugar, (...) ali
vamos tentar resolver isso (...) (aula de Fisica,1? série EM,19/04/2007)

Observacao feita pelo professor dentro da sala de aula com a pesquisadora:

Conversa do
exercicios:

Vocé percebe que muitas vezes a dificuldade deles nédo é na Fisica, a maior
parte da dificuldade deles é a inseguranca na Matematica. O embasamento
matematico é quase zero assim em termos de conhecer um grafico, selegao
de gréfico, selegao décima (...) tudo isso pesa e como vocé trabalha com a
dificuldade na Matematica com eles, eu vou ter que pegar alguns(...) levar
pra casa (...) ai a gente vai poder fazer um trabalho intensivo com eles pra
isso, ai eu vou ter que ir dando pista pra ela por que a gente vé que parte
das aulas de matematica (...) pra solucionar esse problema, se nao
trabalhar em equipe Fisica, Matematica, Quimica, monitoria ndo consegue
nada. E um trabalho muito forte que eu estou fazendo, atualmente o
rendimento dessa turma estd assim aquém do que vocé esperava, ta4 sim
bem acima, numa parte, quando chega nas questées de Matematica vai la
embaixo. E o problema deles em Matematica parece que € a inseguranga,
se a gente nao pegar agora e trabalhar agora, ndo vai ter jeito quando
precisar de Matematica deles ndo vem. (aula de Fisica, 12 série EM,
19/04/07)

professor com os alunos em sala, durante a correcdo de

(...) ndo é necessario t4, inclusive nds vamos ter um treinamento porque eu
t6 detectando que nés estamos, enquanto grupo, muitas pessoas tém
dificuldade em matematica, entdo nés precisamos sanar essa dificuldade, ta
bom, entdo nés vamos montar um esquema. (aula de Fisica, 12 série EM,
11/04/07).

Da mesma forma, esta presente na disciplina Historia.

Em entrevista com o professor de Histéria, este evidencia a necessidade do

saber interpretar textos para se entender a disciplina de Histéria. Isso evidencia mais

uma vez a inter-relagdo necessaria entre as disciplinas.

Pesquisadora: A questdo entdo da interpretagdo de texto na Histéria € um
fator relevante para os alunos na aprendizagem dessa disciplina?
Professor: Penso que sim, muito relevante, porque a Histéria ela é a
verdade histérica, ela € bem relativa, né, entdo existe uma (...) de alguns
historiadores que dizem que a Historia € para quem paga ou por quem
vence, entdo o que que o aluno precisa de fazer? Interpretar. (entrevista
com professor de Histéria, 04/07/2007)

Essa situagdo € contemplada no debate no campo do curriculo, dentro

daquilo que se convencionava chamar de interdisciplinaridade, as vezes como

proposta de ensino, as vezes como contingéncia da dindmica existente no plano de
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trabalho, objetivando atender ou dar respostas a dindmica social. Que visao e
perspectivas de interdisciplinaridade estdao presentes no debate no campo do

curriculo?

2.2 A Interdisciplinaridade

Para algumas pessoas, a interdisciplinaridade tem sua razdo de ser na
busca de uma grande teoria, uma nova etapa do desenvolvimento da
ciéncia caracterizada por uma reunificagdo do saber em um modelo que
possa ser aplicado a todos os ambitos atuais do conhecimento. Para outras,
o caminho rumo a maiores parcelas de interdisciplinaridade é provocado por
dificuldade, que se torna mais evidente a cada dia, de delimitar as questdes
que sdo objeto deste ou daquele campo de especializagdo do saber
(SANTOME,1998:45).

2.2.1 Abordagem historica

Desde a antiguidade, pode-se observar que existiu, apenas em maior ou
menor medida, certa busca de aproximacdo na unidade do saber. Na época
classica, foi denominado pelos gregos Paidéia ciclica ou enciclopédica o conjunto
das ciéncias. Segundo Santomé (1998) pensadores renascentistas ou
metacientistas ja vislumbravam a necessidade de unificacdo do saber e no século
XVII, foi apresentada uma aposta na cosmovisdo ou unidade do saber. Ainda nesse
século, intelectuais mostraram preocupac¢ado com a fragmentagdo do conhecimento
nos diversos campos de especializagdo. Por esse motivo, muitos desses intelectuais
buscaram propostas, objetivando estabelecer maiores parcelas de unificagdo desses
campos.

No século XVIII, o iluminismo modificou 0 modelo da enciclopédia “em uma
defesa da unidade e condensacdo da diversidade de saberes e praticas”
(SANTOME, 1998:47). Havia entre os enciclopedistas a preocupacdo com a
explicitacdo das conexdes que o saber mantinha entre si. Buscava-se ligar ciéncia,

técnica, razao e pratica social, pois
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a unidade das diferentes areas do conhecimento facilitaria um
desenvolvimento mais harmonioso da cada disciplina em relacdo com as
demais, permitindo assim solucionar de um modo mais eficaz os problemas
inerentes ao desenvolvimento da sociedade. (SANTOME,1998:47).

Contrapondo a este ideal, as necessidades industriais desenvolveram,
através de modelos econdmicos capitalistas, das revolugbes industriais e de
processos de transformacdo das sociedades agrarias, o0s caminhos da
disciplinaridade do conhecimento. Isso se deu devido a necessidade de
especialistas' nos processos de producédo industrial e comercializagdo. A medida
que se desenvolviam as revolugdes industrial e tecnoldgica, surgiram novas
especialidades e subespecialidades, que se destinavam a novos ramos especificos
de um campo de conhecimento ou nova metodologia ou tecnologia de pesquisa
(SANTOME, 1998).

De acordo com Santomé (1998), evidenciam-se neste momento historico
contradi¢cbes, pois em cada uma das sociedades que vivenciavam o processo de
industrializag&o havia o paradoxo de existirem dois ideais: a pessoa culta e a pessoa
educada, pois ter cultura significava ter conhecimento em todas as especialidades
do saber, diante de um mercado profissional que exigia dominios profissionais
especificos. Nesse periodo, surge a dicotomia entre o0s especialistas e o0s
profissionais que apoiavam propostas de formacao mais generalistas.

Em meados do século XX, com o ritmo acelerado do conhecimento e da
tecnologia, evidencia-se “a busca de um saber absoluto, uma espécie de ciéncia das
ciéncias.” (SANTOME, 1998:48). Sendo assim, durante meados desse século
constatam-se, de acordo com Santomé (1998:50), dois momentos interdisciplinares

no campo das ciéncias sociais.

Um primeiro momento, compreendido entre a 12 Guerra Mundial e os anos
30, caracterizado pelo empréstimo (ou copia, poderiamos dizer com maior
rigor) de técnicas e instrumentos de pesquisa, especialmente o que hoje é
conhecido como metodologias quantitativas, dominantes em um primeiro
momento nas ciéncias fisico-naturais. Um segundo momento em prol de
uma integragdo das ciéncias sociais surge mediante o apoio prestado por
departamentos universitarios e de pesquisa, cursos e publicagdes
constituidos com orgamentos interdisciplinares.

> SANTOME (1998, p.48) define o especialista como “aquela pessoa que sabe muito de um campo
cientifico cada vez menor, delimitado”
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Certas disciplinas ou areas do conhecimento passaram a partilhar espaco
fisico e/ou horario, a justapor seus conteldos, etc., porém sem chegar a um
auténtico intercambio ou a uma auténtica integragdo de conceitos,
metodologias, modelos, etc. (SANTOME 1998:50).

Nesse contexto, o autor afirma que a filosofia interdisciplinar apresenta-se

mais como rétulo/slogan do que como realidade pratica.

2.2.2 Disciplina e Interdisciplinaridade — conceitos

A interdisciplinaridade € um objetivo nunca completamente alcangado e
por isso deve ser permanentemente buscado. (SANTOME 1998:66)

Goodson (2005) apresenta as matérias escolares ndo se moldando como
entidades monoliticas, mas como amalgamas possiveis, pois sdo influenciaveis por
tradicbes que provocam mudancas na prescricdo curricular. O processo de
constituicdo de uma matéria escolar denota a evolugdo de uma comunidade, que
promove objetivos pedagdgicos e utilitdrios para a definicdo de uma matéria como
disciplina. Nesse contexto, Tomkins'® (1986) citado por Goodson (2005:117) define o
curriculo como

(...) curso aparente ou oficial de estudos, caracteristicamente constituido em
nossa era por uma série de documentos que cobrem variados assentos e
diversos niveis, junto com a formulagdo de tudo — metas e objetivos,
conjuntos e roteiros — que, por assim dizer, constituem as normas,
regulamentos e principios que orientam o que deve ser lecionado.

Morin (2001:105) conceitua disciplina como “categoria organizadora dentro do
conhecimento cientifico”. Nesse contexto, ele evidencia a instituicdo da divisdo e
especializacdo do trabalho correspondendo a diversidade das areas abarcadas pela
Ciéncias. A disciplina inclina-se a uma autonomia para uma delimitacdo de
fronteiras, de linguagem e técnica que se formam, elaboram e sao utilizadas por
suas préprias teorias, isto €, cada disciplina tem uma histéria de nascimento,
institucionalizacao, evolugao e esgotamento. Essa histéria esta inscrita na histéria da

universidade, que, por sua vez, estd ligada a histéria da sociedade, resultando seu

' TOMKINS,G.S. A Common Countenance: Stability and change in the Canadian
Curriculum.Scarborought,Prentice Hall, 1986.
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nascimento na sociologia das ciéncias e na sociologia do conhecimento. Portanto,
de acordo com Morin (2001:105), “a disciplina nasce nao apenas de um
conhecimento e de uma reflexdo interna sobre si mesma, mas também de um
conhecimento externo”. Devem-se levar em conta as questdes culturais e sociais,
isto é, saber em que meio as disciplinas nascem, levantam problemas, ficam
esclerosadas e transformam-se (MORIN, 2001).

Santomé (1998:65) define interdisciplinaridade “como um processo e uma
filosofia de trabalho que entra em acdo na hora de enfrentar os problemas e
questées que preocupam em cada sociedade”. A interdisciplinaridade reune um
estudo coletivo, faz implicagdes de vontades e compromissos para uma elaboragéo
de contextos gerais, em que cada disciplina, entrando em contato, € modificada
passando a estabelecer uma relagdo de dependéncia umas das outras. Morin
(2001:115) afirma a necessidade de uma disciplina ser “ao mesmo tempo, aberta e
fechada”. Como se pode constatar, essa dindmica presente no curriculo real pode
também ser prevista na proposta curricular, como se revela nos Parametros

Curriculares Nacionais do Ensino Médio.

2.2.3 A proposta de interdisciplinaridade para o Ensino Médio de acordo com
os Parametros Curriculares Nacionais

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio foram o resultado
de discussdes que giraram em torno de um novo olhar para esse segmento e que se
ampararam em constatagbes sobre as mudangas no conhecimento e seus
desdobramentos. Nao se configura na mera prescricdo de conteudos e sim numa
proposta de parametros para embasar a formacao do cidaddo e sua inser¢gdo no
mundo do trabalho.

Tém como objetivos 0 apoio e a busca da reflexdo sobre a pratica docente
dos professores, o planejamento de aulas e, sobretudo, o desenvolvimento do
curriculo das instituicbes. Buscou-se também com os PCNs dar um novo significado
ao conhecimento cientifico, usando como ferramentas a contextualizacdo e a

interdisciplinaridade, o incentivo ao raciocinio e a capacidade do aprender,



53

cumprindo, assim, o papel de orientar o professor e sua pratica no momento em que
propicia a busca de novas abordagens e metodologias.

Apresentam como novo perfil o amparo em competéncias basicas para a
insercdo dos jovens na fase de vida adulta. Colocam em primeira insténcia a
formacao do aluno, “a aquisicdo de conhecimentos basicos, a preparagao cientifica
e a capacidade de utilizar as diferentes tecnologias relativas as areas de atuacao.”
(BRASIL, 1999:15)

Tém como finalidade a formacao geral, opondo-se a formacao especifica; o
desenvolvimento nos jovens da capacidade de pesquisa, a busca por informacoes
bem como analisa-las e seleciona-las, e o desenvolvimento do raciocinio em
oposicao a memorizagao (BRASIL, 1999).

Macedo (2003) aborda criticamente os PCNs e os temas transversais,
previstos neles, expondo varios questionamentos em relacdo a reafirmagao que o
documento faz as disciplinas classicas, deixando lacunas sobre o tratamento dos
temas transversais. A autora questiona que as disciplinas tradicionais nao se
mostram suficientes para abordar todas as areas do conhecimento. Apresenta
questionamentos também em relacdo a forma de apresentacdo dos temas
transversais como algo a ser integrado e perpassado pelas disciplinas, ficando
assim desarticulado e sem um lugar de importancia no contexto das disciplinas, e
mesmo no conjunto da proposta.

Apesar dessas questdes, os Parametros Curriculares Nacionais procuraram

especificar o tratamento da Interdisciplinaridade no curriculo. Neles, a
17»

interdisciplinaridade deve “ir além da mera justaposicdo de disciplinas
(BRASIL,1999:88), evitando sua segregacdo em generalidades. Propbée que se
relacione as disciplinas com as atividades ou projetos de estudo, pesquisa e agao e
que a interdisciplinaridade seja vista como pratica pedagédgica e didatica em acordo

com os objetivos do Ensino Médio.

O conceito de interdisciplinaridade fica mais claro quando se considera o
fato trivial de que todo conhecimento mantém um didlogo permanente com
outros conhecimentos, que pode ser de questionamento, de confirmagao,
de complementagao, de negagao, de ampliagao, de iluminagao de aspectos
nao distinguidos. (BRASIL, 1999:88)

A expressao “disciplina escolar”, de acordo com os BRASIL (1999:88) refere-se a uma selecédo de
conhecimentos que sédo ordenados e organizados para serem apresentados ao aluno, recorrendo,
como apoio a essa apresentagao, a um conjunto de procedimentos didaticos e metodoldgicos e de
avaliagéo.
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Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (1999) enfatizam o
envolvimento da interdisciplinaridade com os sujeitos que conhecem, ensinam e
aprendem, isto é, as relagdes nas disciplinas podem ir desde a comunicacao de
idéias a mutua integracéo de conceitos diretores, da epistemologia, da terminologia,
da metodologia e dos procedimentos de coleta e analise de dados, podendo
perpassar as diversas formas do conhecimento. A interdisciplinaridade, na proposta
dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio apresenta uma suposicao
de um eixo integrador como objeto de conhecimento de investigacdo e um plano de
intervencao. Nesse sentido,

ela deve partir da necessidade sentida pelas escolas, professores e alunos
de explicar, compreender, intervir, mudar, prever, algo que desafia uma
disciplina isolada e atrai a atencdo de mais de um olhar, talvez vérios.
(BRASIL , 1999:88-89).

O artigo 8° das diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
homologadas em 26 de junho de 1998, pela resolugdo CEB n? 3/98 explicita a
proposta da interdisciplinaridade nesse segmento:

Art. 8% Na observancia da interdisciplinaridade as escolas terdo presente
que:

| — a interdisciplinaridade, nas suas mais variadas formas, partird do
principio de que todo conhecimento mantém um didlogo permanente com
outros conhecimentos, que pode ser de questionamento, de negacao, de
complementagdo, de ampliagdo, de iluminagdo de aspectos nao
distinguidos;

Il — 0 ensino deve ir além da descrigao e procurar constituir nos alunos
a capacidade de analisar, explicar, prever e intervir, objetivos que sdo mais
facilmente alcancaveis se as disciplinas, integradas em 4d&reas de
conhecimento, puderem contribuir, cada uma com sua especificidade, para
0 estudo comum de problemas concretos, ou para o desenvolvimento de
projetos de investigacao e/ou de agao;

Ill — as disciplinas escolares sao recortes das areas de conhecimentos
que representam, carregam sempre um grau de arbitrariedade e nao
esgotam isoladamente a realidade dos fatos fisicos e sociais, devendo
buscar entre si interagcdes que permitam aos alunos a compreensao mais
ampla da realidade;

IV — a aprendizagem é decisiva para o desenvolvimento dos alunos, e
por esta razao as disciplinas devem ser didaticamente solidarias para atingir
esse objetivo, de modo que disciplinas diferentes estimulem competéncias
comuns, e cada disciplina contribua para a constituicdo de diferentes
capacidades, sendo indispensavel buscar a complementaridade entre as
disciplinas a fim de facilitar aos alunos um desenvolvimento intelectual,
social e afetivo mais completo e integrado;

V — a caracteristica do ensino escolar, tal como indica no inciso
anterior, amplia significativamente a responsabilidade da escola para a
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constituicao de identidades que integram conhecimentos, competéncias e
valores que permitam o exercicio pleno da cidadania e a insercao flexivel no
mundo do trabalho.

Dessa forma, a interdisciplinaridade mantém sua individualidade, evidencia a
integralidade do conhecimento objetivando a compreensao da complexidade dos
fatos reais. Mas, de acordo com Moura (2007:48), 'ndo ha paradigma curricular que
dé conta de abarcar todas as disciplinas e suas multiplas formas de interagdo”. Faz-
se necessaria a contextualizacao, pois essa leva em conta que o conhecimento se
vale da mediacao didatica em aspectos da realidade para a devida apropriagdo dos
alunos na realidade escolar. A contextualizacao pode ser um recurso para conseguir
a interdisciplinaridade na medida em que se assuma que todo conhecimento envolve
a relacao entre sujeito e objeto. A contextualizacdo do conhecimento € um recurso
que a escola tem para que o aluno deixe a condicdo de “espectador passivo”
(BRASIL,1999:91). Quando bem trabalhado, o conteudo do ensino instiga
aprendizagens significativas, mobilizando o aluno e estabelecendo relagbes de
reciprocidade.

Uma das situagdes evidentes na sala de aula foi a permanente presenga de
situagdes que demandam a interdisciplinaridade como metodologia de trabalho
pedagdgico.
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3 A ADOLESCENCIA

A juventude é apenas uma palavra.
Bourdieu (1983:112)

Atualmente, depara-se no cotidiano com uma série de imagens a respeito da
juventude, que influencia na maneira de compreender o jovem. A juventude € vista
com uma condicdo de transitoriedade, isto é, o jovem é visto como um “vir a ser”
'"S(DAYRELL, 2003:40) apresentando no futuro e em sua passagem para a vida
adulta o sentido de suas agdes do presente. Essa visdo esta inserida na escola onde
o “vir a ser” do aluno se configura na aspiracdo ao diploma e em seus projetos
futuros .Ha nesse sentido, uma tendéncia de negacdao do momento atual vivido pelo
jovem que alia-se a uma outra tendéncia que delimita o tempo da juventude com
critérios etarios rigidos e definidos. Isso delimita também suas posturas e as
politicas publicas que ndo atendem as necessidades atuais da juventude. Dayrell'
(2003:4) chama a atencdo para a impropriedade dessa referéncia de abarcar o

entendimento da juventude:

Considero a categoria juventude ndo mais presa a critérios rigidos, mas
como parte de um processo de crescimento mais totalizante, que ganha
contornos especificos no conjunto das experiéncias vivenciadas pelos
individuos no seu contexto social. Significa ndo entender a juventude como
uma etapa com um fim predeterminado, muito menos como um momento de
preparacao que sera superado quando entrar na vida adulta. A juventude
constitui um momento determinado, mas que nao se reduz a uma
passagem, assumindo uma importancia em si mesma como um momento
de exercicio de insergdo social, no qual individuo vai se descobrindo e
descortinando as possibilidades em todas as insténcias da vida social,
desde a dimensao afetiva até a profissional. Esse processo € influenciado
pelo meio social concreto no qual se desenvolve e pela qualidade das
trocas que este proporciona, fazendo com que os jovens construam
determinados modos de ser jovem. E nesse sentido que enfatizamos a
nogao de juventudes, no plural, para enfatizar a diversidade de modos de
ser jovem existente.

'8 Grifo da autora ]
"9 Juarez Tarcisio Dayrell € hoje um pesquisador de referéncia no Brasil, sobre o tema juventude.E
graduado em Ciéncias Sociais pela Universidade Federal de Minas Gerais, mestrado em Educagéo
pela Universidade Federal de Minas Gerais e doutorado em Educagado pela Universidade de Sao
Paulo. Em 2006 realizou o pés-doutorado no Instituto de Ciéncias Sociais da Universidade de Lisboa.
Atua como professor adjunto da Universidade Federal de Minas Gerais e é coordenador do
Observatério da Juventude da UFMG. Esta integrado a P6s-Graduagéo da Faculdade de Educagéo
na linha de pesquisa: Movimentos Sociais, educagao e cultura, desenvolvendo pesquisas em torno da
tematica Juventude, Educacgéao e Cultura.
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Uma outra visdo da juventude é a romantica, que veio se enraizando a partir
da década de 1960. Resultou, principalmente, do crescimento da cultura de massa
e do mercado de consumo direcionado para os jovens. Nessa visdo, a juventude se
configura como um momento de liberdade, prazer e expressdao de comportamentos
diversos. E um tempo de experimentacdes e irresponsabilidades em que se
apresentam momentos de crises, fases dificeis dominadas por conflitos com a auto-
estima e com a personalidade, conforme Dayrell (2003).

Com isso, ha uma tendéncia de se olhar a juventude sob um reducionismo,
apenas para o campo das culturas, ou seja, percebem-se as expressdes juvenis
somente em finais de semana ou em movimentos/atividades culturais. (DAYRELL,
2003)

Outeiral (1994:6) define adolescéncia como um fendémeno psicolégico e social,
isto é, uma fase do desenvolvimento humano de diferentes caracteristicas que se
apresentam conforme o ambiente social, econdmico e cultural em que o adolescente
se encontra e se desenvolve. Considerando esse conceito, deve-se pensar na

adolescéncia sob dois aspectos:

e 0 primeiro & que temos de considerar que existem distintas experiéncias
adolescentes, e estas, embora com elementos em comum, dependem
dos aspectos psicolégicos e sociais de onde vive o adolescente;

e 0 segundo é que necessitamos compreender que a adolescéncia tem
diferentes fases e que estas tem caracteristicas muito particulares.
OUTEIRAL (1994:6)

Nerici (1961: 30), apoiando-se em Spranger®® (1946), conceitua a

adolescéncia como ndo sendo somente

a fase de desenvolvimento da vida do homem, situada entre a meninice e a
maturidade, ambas no sentido fisioldgico, mas é aquela idade que se
encontra entre a tipica estrutura psiquica da crianga ainda no diferenciada,
e a estrutura psiquica ja bem diferenciada do homem e da mulher.

Esse mesmo autor, apoiando-se em Garrison®' (1946:30), apresenta
adolescéncia como “o periodo de vida durante o qual comeg¢a a ser alcangada
maturidade, principalmente a de procriacao”.

20 SPRANGER, E. Psicologia de la edad Juvenil. Revista de ocidente Argentina.p.31,1946.
2 GARRISON, Karl. The psychology of adolescence. N.Y.: Ed. Prentice Hall, 1946.
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Na adolescéncia, o individuo esta obrigado a desenvolver passivamente uma

série de transformacgdes que se processa em Seu Corpo e seu ego.

Cria-se um sentimento de impoténcia frente a esta realidade que podera ser
vivido de uma forma persecutéria (com 0 corpo e seus 0rgaos,
transformando-se em um depositario de intensas ansiedades parandides e
confusionais), maniaca (com a negagao onipotente de toda a dor psiquica
que inevitavelmente acompanha o processo) ou fobica (com uma evitagao
que coloca as transformagdes corporais tdo distantes que nem o proprio
adolescente ou seus familiares devem menciona-las).(OUTEIRAL, 1994:10).

E uma fase de crescimento somatico, psiquico, biolégico e social. Por
apresentar essas diversas modificagcdes, é considerada também como uma fase de
desequilibrio, pois ha uma necessidade de readaptacao do individuo a essas novas
transformagbes. O desenvolvimento mental na adolescéncia passa a criar conflitos
interiores decorrentes, principalmente, do desenvolvimento do espirito critico, pois
valores e fatos ja estabelecidos e tidos como certos sdo colocados em duvida.
(NERICI, 1961). Nesse momento de evolugdo, o adolescente vive a perda de seu
corpo infantil, porém preserva uma mente infantil. Essas modificagdes corporais sao
absorvidas como invasoras e ameacadoras, que determinam fantasias e
ansiedades, de acordo com Outeiral (1994). Inaugura-se, também, na adolescéncia
a consciéncia da sexualidade, situacdo que é, muitas vezes, desconsiderada ou
falsamente considerada por aqueles que lidam com os jovens.

Mas, de acordo com Outeiral (1994), a sexualidade na adolescéncia se
constitui de grande importancia, tanto para o adolescente quanto para a familia e a

sociedade como um todo.

A identidade sexual, que comega a se organizar desde o nascimento,
adquire sua estrutura, seu perfil definitivo, na adolescéncia. E nesta etapa
da vida que ocorre a passagem da bissexualidade (infantil) para a
heterossexualidade (adulta). Esta passagem se da como uma vivéncia
muito importante, tanto socialmente como para o mundo interno do
individuo (OUTEIRAL, 1994:20).

No plano do desenvolvimento cognitivo, 0 adolescente encontra-se no estagio
de desenvolvimento das operagdes formais, que lhe permitem uma nova relacao
com o mundo adulto. Segundo Wadsworth (1997), esse estagio tem inicio por volta
dos 11 ou 12 anos de idade. Tem como caracteristica essencial a distingado entre o
real e o possivel, isto €, ao tomar em consideracao um problema, o adolescente ja é

capaz de prever possiveis relagdes procurando determinar por experimentagéo e
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analise qual dessas possui validez real. “Em lugar de limitar-se a organizar o que lhe
chega através dos sentidos, o adolescente tem a capacidade potencial de imaginar o
que poderia estar ali.” (GOULART, 2002:47). H4 nesse momento a liberacdo do
pensamento concreto em proveito dos interesses orientados para o abstrato e o
futuro. Essa descentracdo do pensamento concreto para o pensamento abstrato
implica o descobrimento de hip6teses que devem ser confirmadas ou refutadas, ou
seja, o adolescente j4 € capaz de desenvolver a estratégia cognitiva hipotético-
dedutiva. Ele é capaz de imaginar transformacbes possiveis para determinados
dados e pb-los a prova empirica, interpretando-os de maneira ldgica, conforme
Goulart (2002).

Salomon (2001), apoiada em Piaget&Inhelder® (1976), aponta esse periodo
do desenvolvimento humano como um momento de grandes ideais e projetos
futuros. A crianca que até esse momento precisava sustentar-se em manipulacoes
concretas para pensar liberta-se desse real, passando a pensar o possivel e a
raciocinar abstratamente. O jovem ja é capaz de ter uma consciéncia reflexiva,
mediatizada pelo pensamento e elaboracdo de teorias e projetos. No inicio da
adolescéncia, ha uma nova fase na vida social em que é apresentada crescente
colaboracdo, que inclui intercambio de pontos de vista, isto €, os jovens criam o
habito de colocar-se em pontos de vista ndo sustentados anteriormente. Admitem
suposicoes e a discussado da origem a uma conversacao interiorizada em forma de
deliberacdo ou de reflexao.

O desenvolvimento afetivo do adolescente durante o nivel das operagdes
formais surge da mesma fonte do desenvolvimento das estruturas cognitivas, pois

ambos guardam uma matriz comum.

O desenvolvimento afetivo ndo é independente do desenvolvimento
cognitivo. Assim como o desenvolvimento cognitivo alcanga um limite
maximo com a plena consolidagdo das operagdes formais, 0 mesmo ocorre
com o desenvolvimento afetivo. As principais construgdes afetivas durante o
estagio das operagdes formais sao edificadas sobre aquelas do estagio
operacional concreto. O desenvolvimento dos sentimentos normativos,
autonomia e vontade no estagio das operagdes concretas conduzem a
construgdo do sentimento idealista®® e ao posterior desenvolvimento da

22 PIAGET,J. & INHELDER. Logique et connaissanne scientifique, encyclopedie de la pléiade. Paris:
Gallimard,1976.

8 O adolescente explora um pensamento em discussdo e os modos de reformar a sociedade. Na
perspectiva de Piaget, esse desenvolvimento ocorre ndao por forga da puberdade, mas pelo
desenvolvimento intelectual e afetivo normal e necessario, que tem lugar durante a aquisicao das
operagoes formais.
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personalidade durante o estagio das operagdes formais. A formagdo da
personalidade tem suas raizes na organizagao infantil das regras e valores
construidos de forma autbnoma. A personalidade reflete os esforgos
individuais para se adaptar ao mundo social do adulto. Ela é, em parte, uma
submissao do eu a disciplina. (WADSWORTH, 1997:153).

Carrano®* (2003), outro pesquisador brasileiro do tema juventude, apresenta a
juventude como um momento de dificil definicdo, quando afirma que a juventude
pode ser resultante de experiéncia social em variados tempos historicos. “A maneira
mais simples de uma sociedade definir o que € um jovem é estabelecer critérios para
situd-lo numa determinada faixa de idade na qual se circunscreve o grupo social da
juventude” (CARRANO, 2003: 109-110). Nas sociedades ocidentais, € comum definir
a juventude através de critérios relacionados com idéias que vinculam a faixa etaria
com a imaturidade psicolégica. Nesse contexto, Carrano (2003:110) procura
compreender a juventude “como uma complexa variavel, que se distingue por suas
muitas maneiras de existir nos diferentes tempos e espacos sociais”.

Dessa forma, de acordo com Carrano (2003), ndo se pode definir o jovem
apenas pela idade bioldgica, é essencial que sua definicdo esteja permanentemente
relacionada com o adulto. A indefinicdo sobre o conceito de jovem deve ser levada
em consideracao quando se buscam referéncias ao jovem. Deve-se considerar essa
fase transitéria de inUmeras descobertas a particularidades. Ser jovem na poés-
modernidade significa ser mais do que uma “condicao biolégica” (CARRANO, 2000:
16), significa ter uma definicdo cultural que se caracteriza por formas de se
relacionar, linguagens e regras particulares. Nessa interdependéncia das redes
comunicacionais, os jovens formam suas identidades que vao além da circunscrigcao
das etapas da vida biologica.

Carrano (2003), afirma que os jovens sempre formam uma consciéncia de si
como um grupo de idade, isto €, raramente ha uma transformag&o da consciéncia de
coletividade em consciéncia individual ao que é compartilhado a um destino comum.
Também afirma que ndo ha atribuicdo dos conflitos da adolescéncia a psicologia.
Considera que ha uma inadaptacao social geradora de um choque entre a vida do
adolescente e os valores da vida adulta. Isto significa que os conflitos surgem de
fora da unidade emocional e cognitiva da vida familiar dos adolescentes.

2 Paulo César Carrano ¢ graduado em Educagéo Fisica e Desportos na Universidade Federal do Rio
de Janeiro. Desenvolveu pesquisas de mestrado e doutorado em torno dos sentidos das agdes
coletivas dos jovens na cidade. Atualmente desenvolve atividade docente na Universidade Federal
Fluminense e atua como pesquisador do CNPQ.
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Apoiando-se em Mannheim, ele ressalta que

Até a época da puberdade, a crianga vive principalmente no seio da familia e
suas atitudes sdo reguladas pelas tradicbes emocionais e intelectuais ali
predominantes. Na fase da adolescéncia, entra em contato com a vizinhanga,
a comunidade e certas esferas da vida publica. Assim, o adolescente nao
estd apenas biologicamente num estado de fermentacdo, mas
sociologicamente penetra num mundo em que os habitos, costumes e
sistemas de valores sdo diferentes dos que até ai conhecera. O que para ele
€ uma novidade desafiadora, para o adulto é algo com que ja esta habituado
e aceita com naturalidade. Por isso, esta penetragdo vinda de fora torna a
juventude especialmente apta a solidarizar-se com movimentos sociais mais
din@micos que, por razdes bem diferentes das suas, estao insatisfeitos com o
estado de coisas existentes. A mocidade ainda nao tem interesses
adquiridos, quer no senso econOGmico, quer em funcdo de habitos e
valorizagbes, ao passo que a maioria dos adultos sérios ja os tém. Esta é a
explicagdo do fato peculiar de que em sua adolescéncia e no prolongamento
desta, tantas pessoas sdo ardorosos revolucionarios ou reformadores,
enquanto muito comumente elas mesmas, logo que se instalam num
emprego e constituem familia, passam para a defensiva e intercedem em
favor do status quo. (MANNHEIM. In:.CARRANO, 2003:111).

O autor chama a atengado que o adolescente enfrenta atualmente incertezas
préprias da idade atreladas as incertezas das perspectivas temporais, das
possibilidades sociais atuais e da variacdo dos cendarios em que se encontram as
escolhas de sua vida futura. E um momento em que ele se encontra em orientacdo
para o futuro. (CARRANO,2003).

A temporalidade dos adolescentes configura-se em um observatério de como
as relagdes culturais organizam a experiéncia do tempo. A vida social se diferencia
em variadas experiéncias em que cada uma se caracteriza por formas de
relacionamento, linguagens e regras distintas, abrindo possibilidades no que se
refere a capacidade individual de cada um (CARRANO, 2003:116).

A experiéncia se apresenta menos como um dado e mais como uma
realidade construida através de representagbes e relagbes, menos como
um fato e sempre mais um fazer-se. E dessa maneira que a adolescéncia
pode prolongar-se para além dos limites de idade, tornando-se uma espécie
de nébmade no tempo, no espago e na cultura.
Isso significa que a maneira como os jovens se enfeitam, os géneros musicais
e as escolhas dos grupos a que pertencem apresentam-se como linguagens
provisorias e variaveis, entretanto, os individuos se identificam com elas e emanam
sinais de reconhecimento ao mundo exterior.
Atualmente, é visto nos fenémenos juvenis contemporaneos a apresentacao

explicita de um processo “que considera a cultura na sua complexidade e que
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comporta uma crescente individualizagdo do social e, de modo paralelo, uma

espécie de hipersocializacao da experiéncia individual” (CARRANO, 2003: 118).
Esse processo de individuacao apresenta-se como produto essencial a

experiéncia da incerteza, que, por sua vez, tem como caracteristica fundamental a

possibilidade da reversibilidade e da inovacgao, isto &,

aquilo que hoje para o individuo se apresenta como limites poderd amanha
ser possibilidade e vice-versa. (...) A experiéncia da decisdo une
possibilidade e limite. Decidir significa escolher o possivel sacrificando o
possivel: a decisdo € um paradoxo porque a experiéncia fundamental é
aquela de viver contemporaneamente responsabilidade e limite.
(CARRANO, 2003: 119).

De acordo com esse autor, nas experiéncias vividas pelos adolescentes
entrelacam-se desvio, conflito e inovagcdo. Nesse sentido caracterizam-se as
experiéncias dos adolescentes como ‘aboratérios de inovagbes”, isto €, o0s
adolescentes deixam de projeta-las e passam a praticar essas experiéncias. Essas
experimentacdes tém como principal objetivo para os adolescentes um sentido de

mudanca no tempo presente e ndo a construcao de metas para um mundo futuro.

3.1 O jovem contemporaneo e as condi¢cées sociais

Para Carrano (2003), os comportamentos, gostos e atitudes apresentados
atualmente pelos adolescentes identificam-se pela multiplicidade e ambivaléncia.
Sendo assim, pode-se dizer que a juventude contemporanea, na perspectiva desse
autor, caracteriza-se pela disponibilidade, flexibilidade e mobilidade, fazendo com
que os sentidos de fluidez e abertura se manifestem em todas as areas da vida.

Carrano (2003) considera que é impossivel estabelecer um minimo de
igualdade para caracterizar uma possivel cultura juvenil, pois é notoria a
diversificacdo de comportamentos e atitudes por parte dos jovens num mesmo
contexto social. Enfatiza que a juventude se mantém atualmente como uma
categoria sociolédgica inventada pelos adultos, o que torna seus sentidos a cada dia
mais dificil de serem totalizados. Caracteriza o cotidiano dos jovens “por inUmeras
redes de interesses cotidianos com os grupos e redes de relacdes elaborando seus
proprios estimulos e pontos de vista” (CARRANO, 2003:134).
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O autor também enfatiza que os conflitos que envolvem a juventude sao
frutos da defesa e de uma reivindicacdo da identidade, em que se caracteriza um
confronto ou adesao a aparatos sociais distantes e impessoais, isto é, os conflitos
investem prioritariamente no espaco, nas relagées e no ser do individuo.

A relacdo do jovem com o trabalho apresenta-se em um sentido de
ambivaléncia, oscilando entre o desejo e a desconfianga, pois ndo se pode

considerar mais o trabalho regular como ordem estrutural.

A desvinculagdo do desenvolvimento econémico da base da ocupacao
regular e a consequiente realidade da desocupacdo ou da ocupagéo
precaria transformaram radicalmente as relagbes da juventude com o
sentido do trabalho” (CARRANO, 2003: 135).

Isso significa que a realidade atual do trabalho reserva ao jovem o vinculo
entre o trabalho e a incerteza. Esse quadro de incerteza social no mundo do trabalho
evidencia a indeterminagdo da passagem da adolescéncia a vida adulta.

O modelo cultural de entrada do jovem na vida social mais ampla sofreu
uma sensivel transformagao. A passagem a vida adulta estava fundada no
principio da concordancia necessaria de trés significativos momentos: o
inicio da vida profissional, o0 matriménio e a saida da familia de origem. Os
jovens se encontram confinados num retalhado espago social entre a familia
e a vida social autbnoma, vivendo uma socialidade que se coloca entre
duas idades: entre a idade centrada exclusivamente sobre a familia e sobre
a escola e uma outra, orientada pela vida da unido sexual e as relagbes de
trabalho. (CARRANO, 2003:137).

Ainda segundo o autor, essa incerteza e indeterminacdo do mundo do
trabalho atual superam as etapas de transicdo escolar, pois esse prolongamento
constitui-se o principal suporte do modelo adolescente das classes médias do
século XX. “Passou-se de uma subcultura da frivolidade para um modo de vida da
flexibilidade." (CARRANO, 2003: 137). Esse tempo de flexibilidade e indeterminacao
caracteristico dos anos 90 é um tempo fluido que nao vincula o jovem a vida
econdbmica, mas que o quer como cidaddo e consumidor, emancipado ou ndo da
familia de origem.

Dayrell (2003) chama atengéo sobre a importancia de uma reflexao por parte
dos educadores em relacdo aos tempos da vida numa perspectiva pedagdgica e um

dialogo com a antropologia. Nesse sentido, o autor afirma:
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Refletir sobre os tempos da vida nos leva a interrogar sobre a nossa
condi¢gdo de humanos, matéria-prima da pedagogia. Nao se pode esquecer
de que a educagdo diz respeito aos processos de construgcdo do ser
humano como tal, nos quais educar € humanizar. Assim, 0S processos
educativos estdo intrinsecamente ligados as diferentes temporalidades
humanas, demandando posturas e metodologias proprias a cada uma
delas.

E importante inicialmente conhecer a juventude e reconhecer suas
dificuldades para entender suas ansiedades, dificuldades, sonhos e ideais, e
desenvolver atitudes/estratégias pedagdgicas que propiciem aos jovens buscar seu

desenvolvimento e sua emancipacao.

3.2 A relacao do jovem com o saber: perspectiva de Bernard Charlot

De acordo com Charlot (2007), o saber configura-se num &ambito de
entendimento da relacdo do saber com o mundo. O aprender se apresenta mais
amplo do que o saber, pois ha maneiras de aprender que nao se apropriam de um
saber que estabelece relagcbes com o mundo. Apreender o saber permite assegurar
um determinado dominio com o mundo no qual se esta inserido. Possibilita viver
novas experiéncias, estabelecer comunicagdo entre os individuos e diversos seres,
dividir os mesmos espacos para se tornar mais independente e seguro de si.

Dessa forma, Charlot (2007: 60) afirma que “a definicdo do homem enquanto
sujeito de saber se confronta com a pluralidade das relagdes que ele mantém com o
mundo”. Pelo sujeito de saber sdo desenvolvidas atividades que lhes sao préprias e
que sao agbes do sujeito sobre si mesmo. Essas atividades desenvolvidas implicam
em suas formas de relagdo com os outros. Para o autor, ndo ha saber e sujeito de
saber em uma relagdo com o mundo que ndo seja uma relagdo consigo mesmo e
com o outro, implicando uma forma de atividade através de uma relagdo com a

linguagem e com o tempo. Nesse sentido,

Nao ha saber que nédo esteja inscrito em relagées com o saber. O saber é
construido em uma histéria coletiva que é a da mente humana e das
atividades do homem e esta submetido a processos coletivos de validagao,
capitalizacdo e transmissdo. Como tal, é o produto de relagdes
epistemolégicas entre os homens. Nao obstante os homens mantém
com o mundo e entre si (inclusive quando sdo homens de ciéncia) relagdes
gue ndo sao apenas epistemoldgicas. Assim sendo, as relagées de saber
sao, mais amplamente, relagdes sociais (...). (CHARLOT, 2007:63)
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A relagcdo com o saber é uma relagdo de sentido e de valor. O individuo
valoriza ou desvaloriza o saber e as atividades que se relacionam em funcao do
sentido que elas Ihe conferem.

No ambito pedagdgico, a relagdo com o saber ndo deve ser somente o
acumulo de conteudos intelectuais. Esse processo deve adotar uma relagdo de
saber com o mundo enquanto uma educacao intelectual. E um momento?®, ou seja,
“© um conjunto de percepcoes, de representacoes, de projetos atuais que se
inscrevem em uma apropriacdo dos passados individuais e das projegcdes — que
cada um constréi — do futuro” (CHARLOT, 2007: 68). Tal processo deve levar o
educando a uma relagdo com o mundo, consigo mesmo e com 0sS outros com
prazer, poréem implica renuncia proviséria ou profunda de formas de relagdo com o
outro, o mundo e consigo mesmo. As situacdes de aprendizagem sao marcadas por
um momento e ndo somente por um local ou pessoas. Aprende-se em diversos
momentos, portanto qualquer que seja 0 momento de aprendizado, este € um
espaco — tempo dividido com outros individuos. Dessa forma, sdo postas em
evidéncia as relagbes com os outros e consigo mesmo. O saber é uma questao
identitaria que vai além do processo cognitivo e didatico, conforme Charlot (2007).

Sob a 6tica da didatica, isto é, das condigdes de transmissdo de um saber e
das condicoes de aprendizagem, Charlot (2001:18), apoiando-se em Chevallard
(1992), enfoca que “ a questao da relacdo com o saber é também aquela das formas
de existéncia nas instituicdes e dos efeitos que essas formas implicam”. Isso quer
dizer, sobretudo, que a escola nao é apenas um lugar que recebe alunos dotados
destas ou daquelas relagbes com o(s) saber(es), mas € também um lugar que induz
a relacao com o(s) saber(es).

De acordo com Charlot (2001), a relagéo do jovem com o saber apresenta-se
sob trés esferas: os ensinamentos familiares, os saberes de natureza ético-moral e
0os saberes intelectuais. Aos ensinamentos familiares atribuem-se os cuidados
pessoais que, no ambiente escolar, apresentam-se em forma de programas de
orientagdes pedagogicas desenvolvidas em programas de saude, orientagdo sexual
etc. No conjunto de saberes de natureza ético-moral ndo se desprezam os

ensinamentos familiares, mas evidenciam-se aqui 0s ensinamentos de conduta e o

% Grifo da autora
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aprender a compartilhar os espacos sociais € a se relacionar com o proximo. Na
terceira esfera, Charlot (2001a) apresenta a cultura, a escrita e o estudo como
saberes teoricos e intelectuais. Dessa forma, fica claro o reconhecimento dos
jovens, da importancia de atividades fundamentais do cotidiano humano. Dentro

dessa perspectiva de relagdo do jovem com o saber, Charlot (2001: 41) enfatiza que

0 saber valorizado pelos jovens, aquele que na sua experiéncia de vida
considera o mais importante, é o saber necessario a um tipo de
sociabilidade, a um certo tipo de vida coletiva. E sua importancia estratégica
parece estar na garantia do reconhecimento — reconhecimento de um
sujeito pelo outro e vice-versa.

A escola para os jovens € vista como o lugar do encontro, € um espago de
socializacdo. Nessa perspectiva, a escola € vista como cumpridora de seu papel,
pois se apresenta como o lugar de ajuda a criangas e jovens no aprendizado da
convivéncia e passagem do mundo infantil para o mundo adulto. Apresenta-se
também para os jovens numa visdo ambigua, pois hA momentos em que os jovens
se sentem livres nesse espago, entretanto, em outros momentos se sentem em um
lugar de conflitos gerados entre eles e os professores e eles proprios, de acordo
com Charlot (2001).

Segundo o autor, atribuem a escola a responsabilidade de transmissao e
aquisicdo dos saberes, entretanto, n&o destacam o0s conhecimentos
especificamente escolares. A aprendizagem para os jovens ndo aparece lincada
aos conteudos das disciplinas escolares com relevancia. Os jovens se referem aos
conteudos trabalhados como ao modo como eles sdo trabalhados, isto é, avaliam se
o conteudo foi trabalhado ou ndo, a atengcdo do professor diante de suas
dificuldades em sala de aula, as aulas iguais e repetitivas.

Entender a relagdo do jovem com o saber foi de extrema importancia neste
trabalho, pois permitiu a compreensdao de como se configura a relagdo de
reciprocidade do jovem com o conhecimento. Em observagéo na sala de aula, p6de-
se comprovar a necessidade que o jovem tem de entender o porqué e a importancia
de aprender os conteudos curriculares, pois 0 que ele consegue apreender no
sentido de sua aprendizagem, ele valoriza e com esse conteudo se envolve.
Entretanto, ha a tendéncia de desprezar conteudo(s) ou disciplina(s) que nao
consegue apreender tal importancia. Nesse sentido, Charlot (2001: 47) afirma: “(...)

talvez o pouco valor que os jovens conferem ao aprendizado de conteudos
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curriculares nao seja resultante do seu desinteresse, e sim da sua dificuldade de
encontrar um sentido para aquilo que os professores ensinam (...)".
Em conversa informal com um grupo de alunos, no patio da instituicao x eles

falaram o seguinte:

Para que estudar Histéria? N&o vou usar nunca mais depois que passar no
vestibular. A Fisica pelo menos serve para entender muita coisa que
acontece no nosso dia-a-dia (...) (aluno do grupo em conversa no patio,
18/06/2007)

O professor de Fisica fala pra gente por que é importante estudar Fisica. A
Fisica serve para toda sua vida, a Histéria € o que passou. Coisa que eu
nem vivi eu tenho que estudar (risos).” (aluna do grupo em conversa no
pétio, 18/06/2007)

Essa necessidade do adolescente reflete no grau de importancia que ele
transmite para o conhecimento, e com isso dar maior ou menor valor a determinado
contetido e/ou disciplina, e se permitir receber esse conhecimento. E necessario
apresentar aos jovens o porqué e a importancia dos conteudos curriculares. Fica
evidente a necessidade de que o curriculo real desperte o interesse do aluno, em
especial daqueles que apresentam dificuldades em acompanhar as atividades
regulares. Nesse sentido, Hargreaves (2001) et al apresentam a necessidade de o
professor estar diversificando sua pratica pedagdgica, para que o curriculo ndo seja
alvo de pouco valor para os jovens. E importante que o professor apresente o
curriculo na sala de aula, de maneira que este seja interessante e motivante para o
aluno, para que se comecem a compreender “algumas das dificuldades que os
alunos com talentos, configuracdes ou habilidades diferentes experimentam na
escola de Ensino Médio, em particular, aqueles que nao apresentam o rendimento
esperado.” (HARGREAVES et al, 2001:104), e, assim, comegcar a pensar e
desenvolver praticas pedagogicas que incluam e ajudem a melhorar o processo de
escolarizagao desses alunos.

Salomon (2002), apoiada em Charlot (2000), apresenta duas origens da
manifestacdo da relagdo com o saber no grupo de alunos da sua pesquisa.
Conforme ja foi dito, a relagdo com o saber & de sentido e de valor, isto é, o
individuo valoriza ou desvaloriza o saber e as atividades relacionadas, em funcao do
sentido que elas tém para si. Charlot (2000) apresenta dois tipos de logicas distintas
produtoras de sucesso ou de possiveis fracassos na escola: a légica institucional do
progresso e a légica cultural da aprendizagem e do desenvolvimento.
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Na logica do progresso, encontram-se 0s alunos que tém maior probabilidade
de insucesso escolar, pois ndao valorizam o saber que nao apresenta utilizacao
pratica e que nao possa ser de imediato transferido para uma situagao pratica. Nao
extrapolam em suas atividades escolares, isto é, apresentam limitacbes somente
para cumprimento de determinagcées escolares, respeito as regras de
comportamento, execucao dos deveres da escola e tarefas e freqtiéncia as aulas.

Na logica da aprendizagem e do desenvolvimento encontram-se aqueles
alunos que véem nas atividades e exercicios escolares a oportunidade de uma real
atividade de desenvolvimento pedagoégico de um trabalho

descontextualizag&o/recontextualizagao.

Dessas elaboragbes, os saberes se emancipam das situagbes e das
atividades onde sdo adquiridos. Em conseqliéncia podem ser reconhecidos
e mobilizados dentro de outros contextos e podem, ainda, ser construtivos
de outras situagoes e experiéncias. (SALOMON, 2002:44)

Esses alunos se permitem questionar o sentido das disciplinas e objetivos dos
exercicios e das atividades escolares na busca da compreensao dos principios que
os sustentam, dando a essas atividades valores e sentidos que vao além da simples
tarefa de cumpri-los. Eles tém, intuitivamente, consciéncia do carater progressivo e
incompleto das aprendizagens e a realizacdo desta aprendizagem participa de um
trabalho de desenvolvimento e de transformacdo de si e de elaboracdo da

experiéncia pessoal. (SALOMON, 2002)

3.2.1 A discrepéancia entre as praticas e propostas da escola e os anseios da
juventude

De acordo com Salomon (2002), o fracasso escolar se faz presente em todas
as classes sociais. Entretanto, nos meios favorecidos surge com outra face, isto é,
aparece sob a forma de desvio de conduta, desajuste emocional, rebeldia. Nos
ultimos tempos, uma forma de comprovacao desse fracasso tem sido a transferéncia
de alunos de meios sociais favorecidos para outras escolas particulares de menor
expressividade, objetivando sua aprovacao e continuidade dos estudos. Segundo a

autora,
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Um ndmero expressivo de alunos de meios sociais favorecidos vem
apresentando dificuldades de adaptagdo sécio escolar nas boas escolas
privadas onde iniciaram seus estudos. Essas dificuldades se expressam
através de perturbagdes comportamentais e relacionais e de uma baixa
produtividade escolar. Em decorréncia, muitos destes alunos tém sido
convidados a deixarem a escola ou mesmo sdo expulsos, sendo
transferidos para outros estabelecimentos de ensino. (SALOMON 2002:1)

A possibilidade de sucesso escolar desses alunos manifesta-se em um
estado de dependéncia da familia, uma vez que os jovens necessitam da ajuda dos
pais para sanar tanto as dificuldades individuais quanto as deficiéncias escolares.
Essas familias se caracterizam pelo recurso econémico abastado e cultural, entre os
quais se destaca o tempo disponivel e o alto nivel de escolarizagdo, em especial da
méae, que é a figura familiar mais presente no acompanhamento e assisténcia dos
filhos, segundo Salomon (2002).

Salomon (2002) evidencia uma realidade escolar em que os jovens atribuem
pouco valor aos conhecimentos cientificos e ao processo de escolarizacao em geral.
Por terem esse comportamento diante da escola, sentem dificuldade em conceituar
conhecimento, aprendizagem e saber no momento em que se relacionam apenas 0s

saberes escolares, desconsiderando outras formas de aprendizagem.

O papel que atribuem a escola fica, nestes casos, confinado a obtengéo de
um diploma que funciona como um passaporte, ora para um estudo mais
valorizado, o universitario, ou, na maioria das vezes, apenas para a
obtengéo de status, de poder. (SALOMON; VILELA, 2002:4).

O que motiva e da sentido a escola e ao processo de escolarizagdo para
esses alunos sdo as notas, isto €, os pontos que recebem do professor nas
atividades avaliativas. Nesse sentido, Salomon e Vilela (2002:5) afirmam que “o

conteudo € encarado apenas como um meio para o verdadeiro fim: passar de ano”.

No cotidiano da sala de aula, os alunos vao construindo estratégias préprias
para suportar as aulas, que consideram, em geral, uma chatice e para dar
conta das exigéncias da organizagao escolar. O que parece mesmo ajudar
a passar o tempo sdo as conversas e brincadeiras, o ritmo alternado de
concentragdo e desconcentragdo, as aulas “que o professor nao
compareceu” e as atividades livres (Educagao Fisica, Artes, laboratério de
informatica, excursdes). Na percepgdo desses alunos, o positivo é a
indisciplina, o clima de liberdade, poder fazer o que se quer quando se quer.

(SALOMON; VILELA, 2002:5)
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Na pesquisa realizada pela autora desta dissertacdo, dentro da sala de aula,
pdde-se perceber o extremo valor da nota para os alunos, que esperavam com
muita ansiedade o retorno das atividades com as notas. Durante toda a aula
perguntavam insistentemente ao professor sobre os resultados das provas. Era
comum, ao receberem as provas, compararem as notas entre si e em algumas

situacdes nao aceitarem a nota dada pelo professor.

Aluno: Professor hoje vocé vai devolver as provas?

Professor: sim, a prova (...) nés vamos terminar isso ai entédo (...) néao ta,
estou fazendo agora, 6timo, galera rapiddo aqui que nos precisamos
terminar o trabalho.

Professor: O Pietro, eu estou aguardando.

Aluno: Professor, e as provas?

Professor: Eu vou devolver, t4 bom? Se ndo, ndo consigo dar a aula. Lucas
tai?

Aluno: Epa.

Professor: Paola tai?

Aluno: Ta.

Professor: Paola, Tais?

Aluno: Ta.

(aula de fisica, 11/04/2007, 21B, 12 série EM)

Aluno: Professor?

Professor: Qi (...) ndo

Aluno: Que dia nés vamos receber a prova?

Professor: Breve

Aluno: Vai entregar a prova, professor?

(aula de Histéria, 09/04/2008, 21B,12 série EM)

Os jovens ndo apresentam grandes expectativas futuras muito bem tracadas,
apenas no ambito do sonho e da fantasia. “Nesses casos, percebe-se que os
projetos estao revestidos do seu valor mercadolégico e de poder, e é nesse plano
que revelam o sentido que atribuem a escola e suas experiéncias no cotidiano
escolar.” (SALOMON; VILELA, 2002:8).

Os jovens apresentam uma situacdo de ndo saberem o que querem ser ou
fazer, qual profissdo exercer e os valores do conhecimento cientifico para tal
conquista. Nesse sentido, Salomon e Vilela (2002:2) afirmam uma “falta de clareza
que estes jovens revelam frente a um projeto de vida escolar para qual ainda nao
tém um plano que sirva de referéncia”. Sendo assim, a formagé&o superior €
reconhecida e valorizada apenas para uma melhora de vida e garantia de uma
profissionalizagdo, o que identifica uma falta de entendimento sobre os estudos

universitarios no &mbito de conhecimento, formagao e realizacao pessoal.
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Essa postura pode ser entendida como uma falta de maturidade e uma
extrema confianca num futuro que supdem sera assegurado como na realidade, isto
€, como se fossem ter para sempre suas necessidades atendidas e sanadas pela
familia. Faltam-lhes a maturidade e a percepcao para entenderem que um dia seréo

emancipados e precisarado lutar pela sua sobrevivéncia.

A ética do estudo - trabalho parece estar em crise e o discurso de muitos
desses jovens parece indicar que eles procuram uma nova identidade, que
pode estar sendo construida por meio de uma certa forma de resisténcia as
regras e aos projetos construidos pelos pais. Nao aceitam o estudo como
tradigdo, imposto, querem um mundo de informagbes cada vez mais
novas, mais transitérias, que lhes déem a sensacdo de autonomia, de
escolha, rejeitam as tradi¢gdes, o velho, o antigo. (SALOMON; VILELA,
2002:3)

Amparada por Piaget® (1972), Salomon (2002) enfatiza que, ao falar de
projeto, ha uma mengédo a que este surge na adolescéncia relevando a grande
influéncia do tipo de pensamento dessa fase de desenvolvimento sobre a sua

elaboracao. De acordo com a autora,

0 adolescente constréi planos de vida e sistemas cheios de altruismo,
onipoténcia ou egocentrismo e estes sdo as bases para seus projetos de
vida. Essa construgdo, no enfoque piagetiano, envolve a atividade do
sujeito, ou seja, sua agdo sobre o mundo. A base da agdo humana é
sempre o0 interesse e o afeto que fornecem a energia da atividade.
(SALOMON, 2002)

Salomon (2002), em acordo com Piaget (1972), enfatiza que os programas e
planos dos adolescentes estdo em um campo teérico, pois os fazem com o
pensamento e a imaginagcdo, e também como uma maneira de inserirem-se nas

sociedades dos adultos, objetivando surpreendé-los ou supera-los.

Na adolescéncia, os jovens comegam a perceber os pais incapazes de guia-
los diante do mundo externo e descobrem a existéncia de uma nova moral a
partir dos grupos de colegas, vizinhos e da midia. Os programas televisivos
tém um potencial de forca socializadora muito poderoso e oferecem
modelos alternativos, além dos familiares. Esses modelos caracterizados
pela imagem e pela tecnologia da informagédo contribuem para mutagdes
nos modos de percepgdo e de estruturagdo psiquica dos jovens.
(SALOMON, 2002:8)

Ainda segundo a autora, é na adolescéncia que se inicia a construcdo de um

projeto de vida e profissional, mas é necessario que o jovem tenha consciéncia de si

26 PIAGET, Jean. EL juicio y el razonamiento en el nino : estudio sobre la logica delnino. 1972.
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mesmo, da influéncia familiar e do meio em que se insere e que busque informagdes
que contribuam para um projeto de escolarizacdo inserido nas relacdes sociais

dinamicas.
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4 ENSINO MEDIO E INCLUSAO

4.1 Breve historico do Ensino Médio

E a partir da reforma de Francisco Campos?’, que o seguimento secundario
foi contemplado com politicas educacionais voltadas para esse segmento. A partir
dessa reforma, o Ensino Médio apresentou-se com um curriculo seriado, com dois
ciclos, fundamental e complementar, sendo de freqiéncia obrigatéria. Tornou-se
exigéncia a conclusdo do ensino secundario para o ingresso na educagao superior.
(RAMOS, 2005)

Na gestao do ministro Gustavo Capanema foi promulgada a Lei Organica do
Ensino Secundario, em 1942, que o evidenciou como propedéutico ao ensino
superior e aristocratico, uma vez que declaradamente era destinado a elite, a sua
preparacao e perpetuacao, conforme Ramos( 2005).

Com a constituicdo de 1946 houve a necessidade de nova regulamentacao
do sistema educacional, duramente criticado como seletivo e elitista. A nova
constituicdo, de carater democratico, exigia a demolicio das barreiras a
democratizacao escolar, tanto no plano social quanto na propria estrutura do sistema
escolar. Como consequéncia do longo debate sobre a necessidade de
democratizagdo da educagdo no pais, resultou a Lei de Diretrizes e Bases da

Educacdo Nacional de 196128

, que tentou dar respostas a varios elementos da
questdo. As discussbes no ambito dessa lei giraram em torno do conflito entre
escola publica e particular e sobre tendéncias consideradas insuficientes para a
vinculagdo da educacdo ao desenvolvimento. Ficou explicita, através de criticas, a
necessidade de elaboracdo de projetos para dar condigdes a criagdo de um sistema
educacional voltado para as condigdes e realidades brasileiras. Na Lei de 1961, a
estrutura do Ensino Médio se configurava da seguinte maneira: dois ciclos. O
ginasio, que se apresentava com quatro anos, com exames de admissao e selecao,

para escolas publicas e privadas, e o segundo ciclo, que se apresentava com dois

27 | ei de 15 de outubro de 1927, no interior dos processos de discussao das reformas da instrugao
mineira e carioca, em 1927/1928.
%8 Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o n° 4.024 de 20 de Dezembro de 1961.
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cursos paralelos: Classico, voltado para area de humanas, e o Cientifico, para as
areas de Exatas e Biomédicas, tendo cada um duragao de trés anos. O Ensino
Médio de modalidade técnico profissional, que até entdo s6 permitia o acesso a
faculdades isoladas com correspondéncia do ramo profissional, foi reconfigurado.
Essa situacdo de exclusdo dos egressos dos cursos técnicos a continuidade dos
estudos superiores foi reorganizada com a LDB de 1961, que estabeleceu regras
para o acesso desse segmento ao ensino superior.

Como condi¢des da equivaléncia foram definidos cursos universitarios aos
quais os alunos ja formados no ensino técnico poderiam se candidatar. Além
disso,foi estabelecida como condigdo que os alunos que tinham concluido o curso
técnico deveriam ter cursado disciplinas de carater geral ou certificar sua aprovagao
em exames dessas mesmas disciplinas nos estabelecimentos de ensino federal ou
equiparado. “A equivaléncia estabelecida pela Lei n® 4024/61 veio, entao, conferir
maior homogeneidade escolar a este campo e, ainda, um carater mais universal ao
ensino técnico”. (RAMOS, 2005:232)

No que se refere as normas curriculares, promoveu-se a abertura para os
Estados admitirem que seus estabelecimentos de ensino anexassem disciplinas
optativas ao curriculo estabelecido pelo Conselho Federal de Educacgao, conforme
Ramos (2005), que assegurassem a formacao geral exigida para aqueles que
pretendiam continuar os estudos.

Na primeira metade dos anos de 1960, & notéria a preocupacao de
atendimento de ensino devido as demandas criadas pelas transformagbes do
sistema econ6mico. Num contexto de concentracdo de capital, internacionalizacao
da economia e contengdo de salarios, a formagao técnica assumiu um importante
papel no ambito da formacdo educacional, pos-golpe militar de 1964. Nesse
panorama, em 1965 foi criada a equipe de Planejamento do Ensino Médio (Epem),
que tinha como objetivo assessorar os Estados na formulagdo de planos para o
Ensino Médio. Paralelamente criou-se pelo Ministério do Trabalho o Programa
Intensivo de Formacdo de Mao-de-Obra, destinado a preparar operarios
qualificados. Nao se pode desprezar a influéncia norte-americana nesse programa,
através de acordos assinados com a United States Aid International Development
(USAID) e com o Conselho de Cooperacado Técnica da Alianca para o Progresso
(CONTAP). Intencionava-se ampliar as matriculas nos cursos profissionalizantes e

aumentar a formagcdo de mao-de-obra para servir a industria em desenvolvimento
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acelerado e atender as exigéncias da divisdo internacional do trabalho (CUNHA,
1977; RAMOS, 2005). Nesse contexto, o ponto de maior relevancia para o Ensino
Médio foi a reforma de 1971, a Lei n® 5.692/71, que colocou como propulséria a
profissionalizagdo em todo o ensino secundario.

De acordo com Cunha (1977), a Lei 5692/71 objetivou que o Ensino Médio
tivesse a terminalidade® como caracteristica basica, manifestada através do ensino
profissionalizante para conter a crescente demanda de vagas no ensino superior.
Nesse momento, aparece a contradicdo da crescente funcdo propedéutica do
Ensino Médio com o proposito contenedor de acesso ao ensino superior. Nesse
aspecto, Ramos (2005:233) afirma que:

O ensino técnico, realmente, assumiu uma fungdo manifesta e outra nao
manifesta. A primeira a de formar técnicos; a segunda, a de formar
candidatos para os cursos superiores. Diferentemente do periodo pré-
industrial, nessa fase o projeto de ascensao da classe média ndo se dava
mais pelas iniciativas individuais em pequenos negécios, mas deslocou-se
para a hierarquia das burocracias publicas ou privadas. Portanto, se numa
etapa de desenvolvimento incipiente o curso universitario significava o
coroamento de uma trajetéria social de condigbes socioecondmicas estaveis
e consolidadas, na etapa de industrializagdo acelerada e de concentragao
de renda esse curso passou a ser condigao necessaria para a possibilidade
de ascensao social. A Lei 5692/71 carregou em si a fungado de conter essa
demanda mesmo que tal propdsito ndo apareca claramente.

Focando o tratamento dos aspectos mais complicados da reforma de 1971,
foram instituidos programas de desenvolvimento do Ensino Médio (Prodem), que
foram objeto de contratos e empréstimos com o Banco Mundial (Bird). Devem-se
ressaltar trés grandes projetos: o primeiro culminou nos Centros Federais de
Educacao Tecnolégica®® e teve claramente o propésito de conter a demanda por
vagas nas universidades (CUNHA, 1977); o segundo objetivou a implantacdao de
colégios agricolas, centros interescolares, colégios integrados e ampliacdo das
escolas técnicas do Servigco Nacional de Aprendizagem Industrial e Servigo Nacional
de Aprendizagem Comercial (SENAI e SENAC), existentes desde 1945, visando ao

aumento de matriculas em cursos profissionais fora do sistema de educacao regular,

9 CUNHA (1977, p.125) define terminalidade como “a caracteristica de um curso ( o médio, no caso)
de dar aos seus concluintes um beneficio imediato que eles ndo colheriam se ndo o tivessem
concluido.” ou “A possibilidade de conseguir ocupagdes mais vantajosas que outras, dada em
consequéncia do curso”.

% Transformacdo das Escolas Técnicas e Federais em Centros de Exceléncia de Formacdo
Profissionais e criacdo de outros centros, ampliando a oferta de formagdo profissional sob a
responsabilidade do Estado.
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que atendesem de forma mais direta e imediata as demandas do setor produtivo, e o
terceiro, direcionado para as regides Norte e Nordeste, envolveu o 1° grau e
implantou centros interescolares e colégios integrados, conforme Ramos (2005).

A sustentacdo do carater manifesto de formar técnicos fez-se com base no
mercado de trabalho, voltado para o oferecimento aos jovens que ndo ingressavam
nas universidades a possibilidade de vida economicamente ativa ap6s o término do
2° grau. Entretanto, esse néo era o projeto social de ascenséo da classe média, que
rejeitou a funcdo contenedora do ensino técnico. Como consequiiéncia dessa
rejeicdo, medidas de ajustes curriculares nos cursos profissionalizantes foram
tomadas e reconhecidas nos pareceres do Conselho Federal de Educacédo, o que
acarretou a extincdo da profissionalizacdo obrigatéria no 2° grau pela Lei
n® 7044/82, de acordo com Ramos (2005) e Cunha (1977).

Apés o fim da ditadura civil-militar, a sociedade civil e a comunidade
educacional se apresentavam organizadas e mobilizadas a frente do tratamento a
ser dado a educagdo na nova Constituicdo. Enfatizava-se um significativo avango
no Ensino Médio, no sentido de um tratamento unitario a educacdo basica
abrangendo desde a educacédo infantil até esse segmento, como Ultima etapa da
educacao basica. Afirmava-se, através dos debates teoricos, a necessidade da
vinculagdo da educacao a pratica social e o trabalho como principio educativo. O
papel do Ensino Médio passaria a ser o de recuperar a relagdo entre o
conhecimento e a pratica do trabalho. Sob esse olhar, o Ensino Médio se
concentraria “nas modalidades fundamentais que dao base a multiplicidade de
processos e técnicas de producao existentes” (RAMOS, 2005:235), caracterizando,
assim, a formacao de alunos politécnicos®' (SAVIANI, 2003). Essa perspectiva de
formacdo politécnica objetivava romper com a dicotomia entre educagado basica e
técnica e resgatar o principio da formagdo humana em sua totalidade. Essa proposta
defendeu um ensino integrador da ciéncia e cultura, humanismo e tecnologia,
vislumbrando o desenvolvimento de todas as potencialidades humanas e orientando
0s objetivos profissionalizantes de maneira que estes nao teriam fim em si mesmo
nem se pautariam pelos interesses do mercado, mas, entretanto, dariam melhores

possibilidades para os estudantes e uma formagcdo mais ampla e geral, como

%' De acordo com Dermeval Saviani, politecnia significa a formagdo de alunos com o “dominio dos
fundamentos cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o processo de trabalho moderno”
(SAVIANI, 2003:140)
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condicdo para atuagao posterior em qualquer ramo da atividade produtiva. Apesar
dos avancgos, o debate sobre a impropriedade do sistema escolar para sustentar a
democratizacao da sociedade e suas demandas de desenvolvimento continuaram e
se firmam nessa década (anos 80), segundo Ramos (2005); Saviani (2003); Cunha
(1977).

No ano de 1988 foi apresentado um novo projeto de Lei de Diretrizes e Bases
contendo reivindicagbes dos educadores progressistas, inclusive referentes ao
Ensino Médio. Ao longo do tempo, estenderam-se debates que culminaram na
apresentagdo de um novo projeto, apresentado pelo senador Darcy Ribeiro e
aprovado como Lei n? 9.394, em 20/12/1996. Essas novas diretrizes da educacao
regem atualmente nosso sistema educacional e tém como marcos conceituais de
grande relevancia, de acordo com RAMOS (2005, p. 236):

¢ 0 alargamento do significado da educagéao para além da escola;

e uma concepgao também mais ampliada de educagao basica, nela
incluindo o Ensino Médio;

e 2 caracterizagao do Ensino Médio como etapa final da educagéo basica,
responsavel por consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos
pelo educando no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento
de estudos, a insercdo no mundo do trabalho, bem como o exercicio da
cidadania.

No tocante ao Ensino Médio, a Lei de Diretrizes e Bases o responsabiliza pelo
aprimoramento do educando como pessoa humana e também fica de sua
incumbéncia propiciar aos educandos a compreensao dos fundamentos cientifico-
tecnoldgicos dos processos produtivos. Dessa forma, conforme o artigo 35 e 36 da
Lei 9.394/96, o Ensino Médio

deveria destacar a educagao tecnoldégica basica, a compreensdao do
significado da ciéncia, das letras e das artes, o processo histérico de
transformagéo da sociedade e da cultura, a lingua portuguesa como
instrumento de comunicacdo, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania (RAMOS, 2005:237).

Essa lei também colocou o Ensino Médio como responsabilidade dos
Estados. O ensino técnico passou a ter organizagao curricular propria independente
do Ensino Médio e regulamentaram-se areas profissionais com maior flexibilidade e

abrangéncia.
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O curriculo do Ensino Médio foi organizado em areas de conhecimento de
acordo com cada propdsito; Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas, Linguagens e
Cédigos. Cada éarea de conhecimento apresenta estrutura tecnolégica com
derivacdo do respectivo objeto de conhecimento. A nocdo de competéncia
centralizou-se como orientagdes curriculares, que foram descritas pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais apresentadas através dos Parametros Curriculares
Nacionais, documentos elaborados pelo Ministério da Educacao, de carater nao
obrigatério, apresentado a seguir.

4.2 Atual proposta curricular do Ensino Médio

As bases legais do Ensino Médio s&o afirmadas nos artigos 35 e 36 da Lei de
Diretrizes e Bases. Nestes artigos ficam estabelecidas sua finalidade, os caminhos

para a organizacao curricular para esse segmento e o perfil de saida do educando.

Art: 35: O Ensino Médio, etapa final da educagédo basica, com duragao
minima de trés anos, tera como finalidades:

| — a consolidagao e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condigbes de ocupagdo ou aperfeicoamento
posteriores;

lll — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV — a compreensdo dos fundamentos cientificos tecnologicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de
cada disciplina.

Art: 36: O curriculo do Ensino Médio observara o disposto na sessao | deste
capitulo e as seguintes diretrizes:

| — destacara a educagdo tecnolégica basica, a compreensdo do
significado da ciéncia, das letras e das artes; o processo historico de
transformagdo da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como
instrumento de comunicacdo, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania;

Il — adotard metodologias de ensino e de avaliagdo que estimulem a
iniciativa dos estudantes;

Il — sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina
obrigatéria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater
optativo, dentro das disponibilidades da instituigao.
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Paragrafo primeiro. Os conteldos, as metodologias e as formas de
avaliacdo serdo organizadas de tal forma que, ao final do Ensino Médio, o
educando demonstre:
| — dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a

produc¢do moderna;

Il — conhecimento das formas contemporéneas de  linguagem;

Il — dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania.

Paragrafo segundo. O Ensino Médio, atendida a formagdo geral do
educando, podera prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas.
Paragrafo terceiro. Os cursos de Ensino Médio terdo equivaléncia legal e
habilitardo ao prosseguimento de estudos.

Paragrafo quarto. A preparagao geral para o trabalho e, facultativamente, a
habilitagcdo profissional, poderdo ser desenvolvidas nos préprios
estabelecimentos de Ensino Médio ou em cooperacdo com instituicdes
especializadas em educagao profissional. (BRASIL,1996)

Outra base legal para o Ensino Médio sdao os Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio que estabelece sua politica curricular:
0 curriculo, enquanto instrumentacdo de cidadania democratica, deve
contemplar contetdos e estratégias de aprendizagem que capacitem o ser
humano para a realizagdo de atividades nos trés dominios da agdo humana:
a vida em sociedade, a atividade produtiva e a experiéncia subjetiva,
visando a integracdo de homens e mulheres no ftriplice universo das
relagbes politicas, do trabalho e da simbolizacédo
subjetiva.(BRASIL,1999:29)
Assim, integra-se como diretriz geral e de orientacao da proposta curricular as
premissas apresentadas nas reunidoes patrocinadas pela UNESCO, que elaboraram

o eixo estrutural da educacéo atual:

e Aprender a Conhecer.
e Aprender a Fazer.
e Aprender a Viver.

e Aprender a Ser.

Aprender a conhecer pode ser considerado como um meio € como uma
finalidade de vida, pois essa aprendizagem visa ndo tdo somente a um repertério de
conhecimento codificado, e sim ao dominio dos prdprios instrumentos pedagdgicos.
E considerado meio de vida humana, porque se almeja que cada individuo aprenda
a entender o universo que o rodeia, ou pelo menos na dimensdo em que lhe é
necessario para ter uma vida digna, no sentido de poder desenvolver suas

capacidades profissionais e de comunicacdo. Como finalidade humana, porque se
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compreende aqui o fundamento do prazer de compreender, de conhecer e de
descobrir. “Aprender para conhecer supde, antes de tudo, aprender a aprender,
exercitando a atencao, a meméria e o pensamento.” (DELORS,1999:90).

Aprender a Fazer constitui-se a ligacao a formacao profissional no sentido de
como ensinar o aluno a pér em pratica os conhecimentos adquiridos e, também,
como adaptar a educagao ao trabalho futuro, num mundo em que ndo se pode
prever ao certo qual sera a sua evolugéao futura. Significa também ir além da simples
transmissdo de praticas "mais ou menos rotineiras, embora estas continuem a ter
um valor formativo que ndo é de desprezar.” (DELORS, 1999:93). Essa diretriz
apresenta a proposta de ndo somente uma qualificagdo profissional, mas de uma
maneira mais abrangente de fazer com que o jovem adquira competéncias que o
tornem um cidadao apto a enfrentar numerosas situagdes e a trabalhar em equipe e
também no ambito das diversas experiéncias sociais ou de trabalho que Ihe sao
oferecidas, seja espontaneamente, “fruto do contexto local ou nacional” (DELORS,
1999:102), seja formalmente, como resultado do desenvolvimento do ensino
alternado com o trabalho.

Aprender a Viver remete a proposta de desenvolver a compreensao do outro,
e a percepcao das interdependéncias, isto é, realizar projetos comuns e preparar 0s
jovens para gerenciar conflitos, dentro do respeito pelos valores, multiculturais, de
compreensao mutua e da paz (DELORS, 1999).

Aprender a Ser enfatiza o temor da desumanizagdo mundial relacionada com

a evolugdo técnica, no sentido de

alienacao da personalidade patente nas formas obsessivas de propaganda
e publicidade, no conformismo dos comportamentos que podem ser
impostos do exterior, em detrimento das necessidades auténticas e da
identidade intelectual e afetiva de cada um. (DELORS, 1999:99)

Nesse sentido, com a finalidade de nado se deixar levar por essa
desumanizagdo, a educagao deve contribuir para o desenvolvimento global da
pessoa no que se refere ao espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido
estético, responsabilidade pessoal e espiritualidade. Sendo assim, enfatiza a
importancia de a educacao nao negligenciar nenhuma das potencialidades de cada

individuo: memaria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas e aptidao para
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comunicar-se, sejam elas de maior ou menor intensidade em um individuo, de
acordo com Delors (1999).

Tendo como referéncia essas diretrizes gerais, o curriculo articula-se ao redor
de eixos basicos com o objetivo de orientar a selecdo de conteudos significativos,
com as devidas competéncias e habilidades pretendidas para o Ensino Médio.
Divide-se em duas bases, que se estruturam da seguinte forma:

4.2.1 A base nacional comum

Presente na proposta curricular dos Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio, tem como finalidade assegurar a base do conhecimento cientifico das
disciplinas e areas do conhecimento e a preparacdo do sujeito para o trabalho
conforme exigéncia apresentada nos artigos 35 e 36 da LDB/96. Essa preparacao
deve ser desenvolvida num nivel de aprofundamento basico, isto é, “aquela que
deve ser base para a formacado de todos e para todos os tipos de trabalho.”
(BRASIL, 1999:70). Referenciar-se-4 nas mudancgas cotidianas do mercado de
trabalho, ndo se orientando apenas para aquelas profissdes que ja se encontram no
mercado de trabalho e as que se encontram a curto prazo neste, nem para uma
preparagcao com exercicio de profissdes especificas. Dessa forma, entende-se que a
preparacdo do trabalho nado esta relacionada a nenhum componente particular
curricular.

A presente organizagao curricular da Base Nacional Comum do Ensino Médio
objetiva formatar um “curriculo de base, mandatério e comum” (BRASIL, 1999:103),
capaz de abarcar as caracteristicas dos alunos em determinada realidade. Essa
organizacao curricular apresenta-se num ambito de curriculo proposto, pois o
curriculo real sera feito dentro nas salas de aula. (BRASIL, 1999)

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (1999), “o curriculo
ensinado” (BRASIL, 1999:104) é o trabalho desenvolvido pelos professores nas
salas de aula. Deve estar em sintonia com os niveis da proposi¢céo e da agao, sendo
indispensavel o conhecimento por parte do docente dos principios legais, filosoficos,
politicos e pedagégicos que fundamentam o curriculo proposto nacional e da

instituicao ao qual esta inserido. Nao ha por parte do curriculo proposto o controle
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formal do curriculo real, pois, de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais
(1999:104), “nao ha controle formal nem proposta pedagdgica que tenha impacto
sobre o0 ensino em sala de aula, se o professor ndo se apropriar dessa proposta
como seu protagonista mais importante.” Sendo assim, os Parametros Curriculares

Nacionais (1999:104) enfocam:

Uma proposta nacional de organizagao curricular, portanto, considerando a
realidade federativa e diversa no Brasil, hd que ser flexivel, expressa em
nivel de generalidade capaz de abarcar propostas pedagbgicas
diversificadas, mas também com certo grau de preciséo, capaz de sinalizar
ao Pais as competéncias que se quer alcangar nos alunos do Ensino Médio,
deixando grande margem de flexibilidade quanto aos conteldos e métodos
de ensino que melhor potencializem esses resultados.

A Base Nacional Comum destina-se também para o cumprimento da
formacgao holistica do educando de maneira que assegure as finalidades propostas
na lei. O Art. 26 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo determina como
obrigatoriedade da Base Nacional Comum os

estudos da Lingua Portuguesa e da Matematica, o conhecimento do mundo
fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente do Brasil, o
ensino da Arte de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos,
e a Educagéo Fisica, integrada a proposta pedagodgica da escola. (BRASIL,
1999:.31).

Essa divisdo do conhecimento foi estruturada em areas, uma vez que a
proposta é de articulacdo dos conhecimentos em um constante processo de
interdisciplinaridade® e transdisciplinaridade.

A area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias € considerada como
“capacidade humana de articular significados coletivos em sistemas arbitrarios de
representacdo, que sao compartilhados e que variam de acordo com as
necessidades e experiéncias da vida em sociedade” (BRASIL, 1999:32-33). Essa
nova proposta curricular prioriza a Lingua Portuguesa como lingua materna
geradora de significagéo e integradora da organizagdo do mundo. No que se refere a

Lingua Estrangeira, confere como uma oportunidade de relagdo com outras culturas,

% De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (1999:.36), a
interdisciplinaridade tem uma fungdo instrumental, recorrendo-se a um saber Util e utilizavel para
responder as questdes e aos problemas sociais contemporaneos. Deve ser compreendida a partir de
uma abordagem relacional, em que se propbe através da pratica escolar que se estabelegcam
interconexdes e passagens entre os conhecimentos através de relagbes de complementaridade,
convergéncia ou divergéncia.
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novas informagdes e relacionamentos sociais. A informatica aparece como meio de
integracdo a informagédo, comunicagéo e resolugdo de problemas. As artes, inclui-se
a Literatura, “como expressao criadora e geradora de significacdo de uma linguagem
e de uso que se faz dos seus elementos e de suas regras em outras linguagens”
(BRASIL, 1999:33), e as atividades fisicas apresentam-se como forma de se
expressar e de se comunicar. Apresentam-se no artigo 10 das Diretrizes®
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio as seguintes competéncias e

habilidades dessa area:

a) Compreender e usar os sistemas simbdlicos das diferentes linguagens
como meios de organizagao cognitiva da realidade pela constituicdo de
significados, expressao, comunicagao e informacgao.

b) Confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferentes linguagens e
suas manifestagdes especificas.

c) Analisar, interpretar e aplicar os recursos expressivos das linguagens,
relacionando textos com seus contextos, mediante a natureza, funcao,
organizagao, estrutura das manifestagoes, de acordo com as condigdes
de produgao e recepgao.

d) Compreender a usar a lingua portuguesa como lingua materna,
geradora de significacao e integradora da organizagdao do mundo e da
prépria identidade.

e) Conhecer e usar lingua(s) estrangeira(s) moderna(s) como instrumento
de acesso a informagdes e a outras culturas e grupos sociais.

fy Entender os principios das tecnologias da comunicacdao e da
informacéo, associa-las aos conhecimentos cientificos, as linguagens
que dao suporte aos problemas que se propde solucionar.

g) Entender a natureza das tecnologias da informagéo como integragao de
diferentes meios de comunicagéo, linguagens e cédigos, bem como a
funcdo integradora que elas exercem na sua relagdo com as demais
tecnologias.

h) Entender o impacto das tecnologias da comunicagao e da informagao
na sua vida, nos processos de produgdo, no desenvolvimento do
conhecimento e na vida social.

i)  Aplicar as tecnologias da comunicagéo e da informagao na escola, no
trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida.

Sobre a area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, a
proposta curricular para o Ensino Médio busca desenvolver nos educandos
aprendizagens de concepg¢ao cientifica atualizada do mundo fisico e natural, além do
desenvolvimento de estratégias de trabalho centradas para solugcao de problemas da
area, integrando o educando ao trabalho de investigacao cientifica e tecnologica.
Apresenta a Matematica como uma linguagem “que busca dar conta de aspectos do

real e que é instrumento formal de expressdao e comunicacdo para diversas

% Cury (2002, p.20) conceitua diretrizes neste contexto como “o modo pelo qual o érgdo normativo
deu sequéncia a normatizagao da Lei de Diretrizes de Bases no que se refere aos componentes
curriculares.”
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ciéncias.” (BRASIL, 1999:33). Também a aprendizagem nessa area deve elucidar a

compreensao e utilizagdo dos conhecimentos cientificos objetivando a explicagéo do

funcionamento do mundo.

As competéncias e habilidades a serem desenvolvidas nessa area, de acordo

com o artigo 10 das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, tém

como objetivo fazer com que o educando aproprie-se dos conhecimentos da Fisica,

da Quimica, da Biologia e suas relacbes e desdobramentos “como formas

indispensaveis de entender e significar o mundo de modo organizado e racional”
(BRASIL, 1999:105). Sao elas:

a)

Compreender as ciéncias como constru¢gdes humanas, entendendo
como elas se desenvolvem por acumulagdo, continuidade ou ruptura
de paradigmas, relacionando o desenvolvimento cientifico com a
transformagéao da sociedade.

Entender e aplicar métodos e procedimentos préprios das ciéncias
naturais.

Identificar varidveis relevantes e selecionar 0s procedimentos
necessarios para a producao, andlise e interpretagao de resultados de
processos ou experimentos cientificos e tecnoldgicos.

Compreender o carater aleatério e nao deterministico dos fenémenos
naturais e sociais e utilizar instrumentos adequados para medidas,
determinagédo de amostras e célculo de probabilidades.

Identificar, analisar e aplicar conhecimentos sobre valores de variaveis,
representados em gréficos, diagramas ou expressdes algébricas,
realizando previsdo de tendéncias, extrapolagoes, interpolagdes e
interpretacdes.

Analisar qualitativamente dados quantitativos representados grafica ou
algebricamente relacionados a contextos socioecondmicos, cientificos
ou cotidianos.

Apropriar-se dos conhecimentos da Fisica, da Quimica e da Biologia e
aplicar esses conhecimentos para explicar o funcionamento do mundo
natural, planejar, executar e avaliar agdes de intervencgao na realidade
natural.

Identificar, representar e utilizar o conhecimento geométrico para o
aperfeigpamento da leitura, da compreensdo e da agao sobre a
realidade.

Entender a relagédo entre o desenvolvimento das ciéncias naturais e o
desenvolvimento tecnoldgico e associar as diferentes tecnologias aos
problemas que se propuseram solucionar.

Entender o impacto das tecnologias associadas as ciéncias naturais na
sua vida pessoal, nos processos de produgédo no desenvolvimento do
conhecimento e na vida social.

Aplicar as tecnologias associadas as ciéncias naturais na escola, no
trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida.

Compreender conceitos, procedimentos e estratégias matematicas e
aplica-las a situagbes diversas no contexto das ciéncias, da tecnologia
e das atividades cotidianas.

No que se refere a area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, o curriculo

propde desenvolver nos jovens a consciéncia critica e criativa, vislumbrando a
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capacidade dos educandos de corresponder com respostas adequadas diante dos
problemas atuais e novas situacbes. Como competéncias e habilidades a area
objetiva desenvolver nos alunos o entendimento de uma sociedade humanizada
desenvolvendo-se num processo continuo através de geracdes, reconhecimento do
espago ocupado pelo homem e seu processo de socializagdo e sua individualidade,
buscando a formacao do cidaddao como agente social que intervém em sua prépria
sociedade capaz de avaliar e intervir no processo socializador e na estruturagdo da
sociedade. De acordo com Brasil, (1999:34), nessa area de conhecimento
configuram-se o0s saberes de Historia, Geografia, Sociologia, Antropologia,
Psicologia, Direito, entre outros. Sobre a Sociologia e Filosofia, far-se-a o
desenvolvimento dos conhecimentos necessarios ao exercicio da cidadania
conforme a legislagdo. Sdo competéncias e habilidades dessa area, de acordo com

o artigo 10 das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio;

a) Compreender os elementos cognitivos, afetivos, sociais e culturais que
constituem a identidade propria e dos outros.

b) Compreender a sociedade, sua génese e transformagao e os multiplos
fatores que nelas intervém como produtos da agdo humana; a si
mesmo como agente social; e 0s processos sociais como orientadores
da dinamica dos diferentes grupos de individuos.

c¢) Compreender o desenvolvimento da sociedade como processo de
ocupagao de espagos fisicos e as relagoes da vida humana com a
paisagem, em seus desdobramentos politico-sociais, culturais,
econdmicos e humanos.

d) Compreender a produgédo e o papel historico das instituigbes sociais,
politicas e econdmicas, associando-as as praticas dos diferentes
grupos e atores sociais, aos principios que regulam a convivéncia em
sociedade, aos direitos e deveres da cidadania, a justica e a
distribuigdo dos beneficios econdmicos.

e) Traduzir os conhecimentos sobre a pessoa, a sociedade, a economia,
as praticas sociais e culturais em condutas de indagagao, analise,
problematizacao e protagonismo diante de situagdes novas, problemas
ou questdes da vida pessoal, social, politica, econémica e cultural.

f)  Entender os principios das tecnologias associadas ao conhecimento do
individuo, da sociedade e da cultura, entre as quais as de
planejamento, organizagao, gestao, trabalho de equipe, e associa-las
aos problemas que se propdem resolver.

g) Entender o impacto das tecnologias associadas as ciéncias humanas
sobre sua vida pessoal, os processos de produgéo, o desenvolvimento
do conhecimento e a Cida social.

h) Entender a importdncia das tecnologias contemporéneas de
comunicagao e informacéo para o planejamento, gestao, organizagéao,
fortalecimento do trabalho de equipe.

i)  Aplicar as tecnologias das ciéncias humanas e sociais na escola, no
trabalho e outros contextos relevantes para sua vida.
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4.2.2 A parte diversificada

Complementa a Base Nacional Comum e destina-se ao atendimento as
realidades regionais e locais da sociedade no ambito da cultura econbémica e
clientela. Por ter essa finalidade, fica a critério de cada instituicdo sua proposta de
trabalho. Podera ser desenvolvida sob formas de projetos e estudos direcionados a
solucao de problemas da equipe escolar, desde que estejam ligados ao curriculo. (
BRASIL, 1999).

Tem como objetivos o desenvolvimento e a consolidagdo dos conhecimentos
das areas numa formatacao contextualizada com atividades das praticas sociais e
produtivas. Busca o enriquecimento, ampliagdo, diversificacdo e desdobramento.
Nessa estrutura curricular, poderdo ser aglutinados os contetudos da base nacional
comum ou parte deles, desde que sejam selecionados e nucleados em areas ou nao

e que estejam sempre de acordo com a proposta pedagdgica do estabelecimento.

4.3 Entender os PCNs do Ensino Médio na perspectiva da educacao para a

formacao social, como educacao inclusiva

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (1999), a pratica
administrativa e a pratica pedagdgica das instituicbes escolares devem estar
articuladas com os valores estéticos que inspiram a constituicdo e a LDB, que séo
sensibilidade, igualdade e identidade.

A estética da sensibilidade vem para substituir a estética da repeticdo e
padronizacao presentes nos anos das revolugdes industriais. Traz o estimulo da
criatividade, espirito inventivo, curiosidade pelo inusitado e afetividade, facilitando a
constituicdo de identidades capazes de suportar as inquietagdes, a convivéncia com
as incertezas, os imprevistos e o diferente. Evidenciando as expressbes de
identidade nacional, a estética da sensibilidade tem como objetivo facilitar o
reconhecimento e a valorizagdo da diversidade cultural de nosso pais, bem como
“das formas de perceber e expressar a realidade prépria dos géneros, das etnias e

das muitas regides e grupos sociais do Pais” (BRASIL, 1999:76). Entende-se dessa
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forma que a estética da sensibilidade se propde aberta a diversidade dos dicentes e
docentes, ndo se isentando da responsabilidade da constituicdo da cidadania e de
dar significado universal aos conhecimentos cientificos valorizando a qualidade e o
aprimoramento constantes. “Numa escola inspirada na estética da sensibilidade, o
espaco e o tempo séo planejados para acolher e expressar a diversidade dos alunos
e oportunizar trocas de significados” (BRASIL, 1999:76). E nesse contexto de busca
de garantia de uma educagao social plena que se pode entender a dimensao da
politica de igualdade presente nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Médio.

A politica de igualdade tem como ponto de partida o reconhecimento dos
direitos humanos e o exercicio dos direitos e deveres da cidadania, fundamentando
assim a preparac¢ao do educando para a vida. Valer-se-a na busca da equidade, no
acesso a educacao, ao trabalho, a saude, ao meio ambiente saudavel, a todos os
outros contextos sociais benéficos e a erradicacao do preconceito e discriminagao
de racga, etnia, sexualidade, religiao, cultura, condicao econémica e fisica, de acordo
com Brasil (1999).

Como finalidade prioritaria, a politica de igualdade se traduz pelas condutas
de participacao e solidariedade, respeito e senso de responsabilidade, pelo proximo
e pelo publico, isto é, “respeito ao bem comum com protagonismo.” (BRASIL,
1999:77).

Tem como fundamento a estética da sensibilidade quando faz a denuncia de
esteredtipos, reconhece a diversidade e afirma a necessidade de oportunidades
iguais para todos, e visa a promover tratamento diferenciado objetivando a
promogéao de igualdade entre os desiguais, conforme Brasil (1999).

Apresenta-se como contetdo de ensino e inspiradora de todos os conteudos
curriculares sempre que se fizer presente nas artes, ciéncias e nas linguagens
temas relacionados a pessoa humana, respeito, responsabilidade e solidariedade, “e
sempre que os significados dos conteludos curriculares se contextualizarem nas
relagdes pessoais e praticas sociais convocatérias da igualdade” (BRASIL, 1999:78).
Dessa forma, de acordo com Moura (2007), a politica de igualdade e a cidadania se
configuram como eixos transversais no curriculo proposto ao Ensino Médio. Moura
(2007) reconhece a politica de igualdade e a cidadania, bem como a preparacao
para o mundo do trabalho como Temas Transversais, enfatizando que estas nédo se

apresentam vinculadas a nenhuma disciplina.
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A ética da identidade tem como objetivo mais relevante a autonomia e o
reconhecimento da identidade do outro, o que desperta o senso de responsabilidade
e solidariedade. A educacao através da ética nado se restringe somente ao
ensinamento de valores morais, mas a criar condicbes para que se constituam
identidades através do desenvolvimento da sensibilidade e pelo reconhecimento do
direito a igualdade. ( BRASIL,1999).

A autonomia se associa a ética da identidade na busca da incorporagao da
responsabilidade e solidariedade pelo ser humano, e tem como pressuposto a
cumplicidade com os alunos no intuito de fazer do cotidiano da aprendizagem um
voto de confianga na capacidade cognitiva de todos para aprender. Nesse sentido,
“a ética da identidade supde uma racionalidade diferente daquela que preside a dos
valores abstratos, porque visa a formar pessoas solidarias e responsaveis por serem
autdbnomas.” (BRASIL, 1999:79). Na sala de aula, o professor construira sua
identidade com ética e autonomia. Inspirando-se na estética da sensibilidade,
buscara a qualidade e o aprimoramento de seus alunos. e com a politica de
igualdade desenvolvera constante esforco para garantir a todos oportunidades iguais
de aprendizagem e tratamento de acordo com a necessidade e caracteristica de

cada um, de acordo com Brasil (1999).

4.4 Alguns debates sobre o Ensino Médio na atualidade

O principal marco das pesquisas existentes desenvolve-se em torno da
reforma do Ensino Médio no Brasil; a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) promulgada em 1996. Como ja apresentado, essa Lei deu voz aos
educadores progressistas que reivindicavam oferecer aos jovens uma educagao que
preparasse para o trabalho e para o exercicio da cidadania e que, ao mesmo tempo,
possibilitasse o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, visando ao ingresso na educacao superior.

Nesse contexto, o eixo de discussdo em torno do curriculo se dirige aos
Parametros Curriculares Nacionais, isto é, discute-se a base nacional comum, que
foi dividida em areas do conhecimento, e a parte diversificada, que fica a critério de

cada instituicdo que pode definir as politicas pedagogicas de desenvolvimento no
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contexto educacional. Discute-se, ainda, a interdisciplinaridade e a contextualizacao
como ferramentas para melhor aprimoramento do desenvolvimento curricular na sala
de aula. Ainda sobre as areas de conhecimento ja apresentadas, discutem-se
também suas competéncias, que devem vislumbrar mais do que o acumulo de
informagdes e dar enfoque ao constante aprendizado, fazendo com que o0s proprios
conteldos sejam ferramentas para a elaboracdo das competéncias. Objetiva-se
também nessas discussdes a busca do fim do curriculo enciclopédico e o alcance da
transdisciplinaridade. (ABRAMOVAY; CASTRO, 2003)

E também objeto de discussdo no Ensino Médio a busca de uma identidade
propria para esse segmento, pois se acredita que o Ensino Médio deve ir além de
uma passagem para a educacao superior e profissionalizante que durante muito
tempo marcou historicamente esse segmento. Defende-se que ele seja capaz de
desenvolver nos jovens educandos competéncias cognitivas necessarias para o
desenvolvimento da aprendizagem, da convivéncia, da produgédo e da definicdo de
uma identidade prépria. Valores humanisticos também agregam essa discussao, tais
como o desenvolvimento da cidadania, a ética e aspectos contemplados nas
disciplinas de filosofia e sociologia, presentes no curriculo atual. A busca constante
pela formagao continuada dos docentes objetivando estratégias de ensino voltadas
para o0 desenvolvimento do raciocinio e capacidade para desenvolver nos
educandos o estimulo para a aprendizagem, através de atividades que interagem
teoria e pratica também, sdo focos de discussdo sobre esse segmento
(ABRAMOVAY; CASTRO, 2003).

Discutem-se, também, oportunidades e propostas de trabalho pedagdégico
que favoregam a igualdade entre todos, afirmando o que a lei apresenta e buscando
o aprimoramento da docéncia para atuar frente as diversidades presentes no
cotidiano escolar. Nesse contexto, agregam-se ideais humanistas enfatizando a
importancia do afeto e da criatividade para um melhor trabalho com as diversidades
e o atendimento a educacao inclusiva. Discute-se a formagdo de cidaddos mais
autbnomos em suas escolhas, capazes de assimilar as mudangas com menor
resisténcia, mais solidarios e mais abertos as diferencas.

No tocante & avaliacdo, as discussdes giram em torno do SAEB* e do
ENEM®,

% Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB). Para maior conhecimento, ver
Abramovay; Castro (2003).
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O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacado Basica foi implantado em
1990 pelo Ministério de Educacao e Cultura e intermediado pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP). Tem o objetivo de coletar e
sistematizar dados e anadlises de informacbes sobre o Ensino Fundamental e Médio
no Brasil. Tem como ferramenta de avaliagdo provas elaboradas com um grande
nuamero de itens, cobrindo uma ampla parte dos conteudos e habilidades, além de
questiondrios contextuais que permitem conhecer as caracteristicas da escola, do
diretor, dos alunos e da turma que participam da avaliacéo.

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) tem como finalidade principal
ofertar aos alunos e instituicbes uma referéncia para auto-avaliagdo partindo das
competéncias e habilidades da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional. E
um exame individual e de carater voluntario, oferecido aos alunos que estdo
concluindo ou que ja concluiram o Ensino Médio.

Sob a otica das discussdes e debates académicos sobre o Ensino Médio, as
publicagbes enfatizam também discussdes sobre a sua reforma, aprovada pelo
Conselho Nacional de Educacéao (Resolucdo CEB/CNE n°03/98, CEB/CNE n?15/98).
No que se refere as diretrizes curriculares, até o marco referencial de 2000 a 2007,
ha grande provocacado de discussdao em torno dessas diretrizes, que sao alvo de
diversos questionamentos, principalmente no que se refere a sua consisténcia e
pertinéncia como guia pedagdégico. Outro alvo de discussdo sao as maneiras de
como as reformas estao sendo impostas, ou seja, sem a devida negociacao com 0s
atores sociais, sem condigdes materiais e institucionais para sua implementacéo e
com politicas insuficientes para a formacao de professores. (ABRAMOVAY E
CASTRO ,2003).

Martins (2001) apresenta discusses em torno das mudangas propostas pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais em trés dimensoes:

Primeiramente, aborda o cenario politico e econémico como contexto gerador
da ultima etapa de reformas no ambito da educagéo, nos anos 90.

A segunda discusséao gira em torno da escolha por um modelo de reforma de
estrutura (no caso brasileiro mais restrito ao Programa de Reforma da Educacao
Profissionalizante — PROEP).

%Exame Nacional do Ensino Médio.
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E aparece como terceira discussao o curriculo, em que os temas encontram
justificativa no contexto econbémico, social, cultural e politico contemporéaneo.
Discute-se neste momento a utilizacdo de um “modelo” que toma por base
experiéncias desenvolvidas em outros paises, e por referéncia teérico-metodolédgica
as orientagbes internacionais de organismos multilaterais, desconsiderando as
peculiaridades e injungdes do sistema administrativo-politico brasileiro. Nesta
terceira dimensao, discutem-se os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, tomando como referéncia metodologica a proposicdao de Bardin (1977) para
os modelos de andlise estrutural, procurando relevar os valores implicitos e as
conotagodes dos textos legais.

Kuenzer (2000) apresenta debates sobre o carater ideoldgico do discurso
oficial, no qual é afirmado que o novo Ensino Médio agora é para a vida, substituindo
o0 modelo que, ao integrar educacéo geral e profissional em uma mesma rede, era
para o trabalho, entendido como “n&o vida”. A autora mostra que, contrario ao
discurso, a nova proposta atende os interesses dos incluidos, na perspectiva das
demandas da acumulacao flexivel, apresentando o interesse de uma classe como
interesse universal. Defende uma proposta que permita a todos ter acesso a todas
as areas do conhecimento, mostrando a possibilidade de a escola publica, ao usar
diferentes mediagbes, minimizar os efeitos das desigualdades decorrentes da
precarizacao cultural em face das diferencas de classe.

Domingues (2000); Toschi (2000); Oliveira (2000) discutem a nova
formulacédo curricular do Ensino Médio e a realidade do ensino publico baseando-se
em trés aspectos: curriculo, formacao de professores e gestdo. Fazem uma analise
do processo de diversificacao e flexibilizagdo na nova organizagdo curricular e a
formulacdo da estrutura curricular escolarizada, destacando os conceitos de
interdisciplinaridade e de contextualizagéo.

Pesquisas e discussbes também se configuram em torno da tematica da
juventude e da inclusdo na &rea da educagdo em menor escala e da psicologia em
maior volume.

Audi (2006) analisou a maneira como as expectativas de inclusdo em um
mercado de trabalho marcado por incertezas influenciam nos projetos de jovens de
classes sociais distintas. Também procurou contribuir para o entendimento da

adolescéncia na sociedade atual.
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Garcia (2005) apresentou estudos com o tema juventude e o espago-tempo
escolar. Teve como eixo de discussao a escola de Ensino Médio como espaco de
protagonismo juvenil, podendo se constituir “agora para a vida”. O objetivo principal
do trabalho centrou-se em perceber se a escola de Ensino Médio converge com as
aspiracées da juventude que nela se encontra. Na tentativa de entender o que
acontece no interior da escola, o foco do olhar tentou captar o lugar da escola na
vida dos jovens e o lugar dos jovens na vida da escola. Os interlocutores empiricos
foram professores e jovens que se encontram no espaco-tempo do Ensino Médio de
duas escolas publicas.

Neto (2002) apresentou um estudo sobre a disciplina de Sociologia no Ensino
Médio. Buscou a compreensdo dos saberes sociolégicos produzidos no espacgo
escolar, e como eles contribuem para a leitura critica da realidade em que esses
sujeitos sociais estao inseridos. O estudo foi desenvolvido no Instituto de Educacao
Lourenco Filho em Rio Branco, Estado do Acre.

No ambito da producdo académica de Mestrado e Doutorado, o tema
juventude e escola e a situagcdo do Ensino Médio comegam a ser representativos,
inclusive no Programa de Pé6s-Graduacao em Educacao da PUC Minas.

Fortes (2005) desenvolveu um estudo na busca pela compreensao das acdes
do cursinho pré-vestibular como unidade escolar de mediacao entre o Ensino Médio
e a universidade para alunos provenientes de camadas médias e populares,
egressos de escolas publicas e privadas.

Bahia (2003) apresentou estudos que tiveram como tema a analise dos
desdobramentos das reformas do Ensino Médio e, principalmente, da educacao
profissional, e como elas estdo impactando administrativa, funcional e
pedagogicamente uma instituicdo de educagéao profissional de Belo Horizonte.

Domingos (2005) apresentou estudos objetivando conhecer, analisar e
interpretar sentidos e significados produzidos por alunos no cotidiano de uma escola
regular que conta com alunos com necessidades educacionais especiais.

Eugénio (2004) apresenta os resultados de uma pesquisa em que verificou
como esta organizado o curriculo na educacao de jovens e adultos e qual o sentido
atribuido ao conhecimento escolar dos jovens, procurando relaciona-lo ao convivio
com a escola, a familia, o trabalho e os projetos de vida desses alunos. Buscou
conhecer quem sao os jovens atendidos pela EJA e o que esperam da escola para

proceder a andlise do desenvolvimento curricular.
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Moura (2007) apresentou estudos sobre o Ensino Médio enfocando a gestao
pedagdgica de escolas privadas de Ensino Médio em Belo Horizonte, objetivando
verificar o grau de adesao dessas instituicbes as demandas das politicas publicas
para esse segmento.

Ribeiro (2001) investigou as abordagens pedagdgicas de prevencdo do uso
indevido de drogas por adolescentes. O interesse do estudo foi analisar motivacoes,
posturas, atitudes e percepgcdes dos adolescentes frente a propostas de prevengao
desenvolvidas em escolas.

Salomon (2001) discutiu a situacdo de fracasso escolar, estatisticamente
improvavel, de jovens sem disturbios cognitivos e provenientes de meios sociais
favorecidos.

Carli (2004) investigou e analisou as politicas publicas para a Educacéao de
Jovens e Adultos no Sistema Municipal de Ensino de Belo Horizonte, no periodo de
1990/2000, atendo-se a todo um universo de produgéo tedrica de progressdo dos
direitos e suas respectivas classificacoes. A preocupagao maior se deu no campo da
compreensao da garantia a educacao, especificamente para os jovens e adultos
que, ao longo dos anos, foram alijados desse direito. Partiu-se do pressuposto de
que a ampliacao dos direitos, como a educagcdo, mesmo que dentro de um processo
mais lento aqui no Brasil, comp6s um movimento que extrapolou os limites do

territério nacional.

4.5 A discussao sobre a inclusao: inclusao social e inclusao na escola/

legislacao e tendéncias

4.5.1 Legislacao, discussao e tendéncias

"0 fato de a nova LDB reservar um capitulo exclusivo para a educacao
especial € entendida como relevante para uma area tdo pouco evidenciada no
contexto das politicas publicas brasileiras.” (FERREIRA, 1998). Nas leis 4.024/61 e
5.692/71, embora essa modalidade de educacao tenha sido abordada, ndo ha uma

explicitacdo de uma politica de inclusao dessa parcela da populacao. Além disso, ha
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de se registrar que a LDB de 1961 acaba criando mecanismos de exclusao, pois,
contraditoriamente a afirmacdo de que o sistema regular de ensino contempla a
educacao especial, ela isenta essas pessoas da freqiéncia a escola. Podemos

observar na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao 4.024 de 1961:

Art. 30. Nao podera exercer fungdo publica, nem ocupar emprégo em
sociedade de economia mista ou emprésa concessiondria de servigo
publico o pai de familia ou responsavel por crianga em idade escolar sem
fazer prova de matricula desta, em estabelecimento de ensino, ou de que
Ihe esta sendo ministrada educacéo no lar.

Paragrafo unico. Constituem casos de isencao, além de outros previstos em
lei:

a) comprovado estado de pobreza do pai ou responsavel;

b) insuficiéncia de escolas;

¢) matricula encerrada;

d) doenca ou anomalia grave da crianga.

Souza (2008) afirma que a década de 1960 foi um grande momento do inicio
da integracdo dos portadores de necessidades em nossa sociedade e no campo
educacional, e ressalta a legislacao.

No inicio da segunda metade do século XX, a importancia dada a Educacéo
Especial pode ser dimensionada, pela sua referéncia em leis como a
4024/61 (BRASIL, 1961) e a 5692/71 (BRASIL, 1971). A Lei 4024/61
(BRASIL, 1961), primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
LDB, concebeu a educagdo como direito de todos, recomendando a
integragao da educagao especial ao Sistema Regular de Ensino e, em 1971,
a Lei 5692/71 (BRASIL,1971), que reformulou a referida LDB, reafirmou a

necessidade de se conferir um tratamento adequado aos alunos com
necessidades especiais (OLIVEIRA; AMARAL apud SOUZA, 2008).

E notério que apenas o registro legal ndo assegura direitos, entretanto, é
importante ressaltar a referéncia especifica em uma lei geral da educacdo. Ainda
que nao seja em forma de capitulo, € importante em nosso pais, onde 0 acesso a
educacdo das pessoas com deficiéncia é escasso e revestido do carater da
concesséo e do assistencialismo. (FERREIRA, 1998).

Em 1994, a discussdo na Conferéncia de Salamanca, na Espanha, reforca a
necessidade de contemplar a educacado especial. Foram incluidas na pauta das
discussdes da referida conferéncia questdes relativas a educacao especial dentro do

principio basico da Educagéo para Todos. Sendo assim, foi ressaltado:



95

(...) O desafio que confronta a escola inclusiva é no que diz respeito ao
desenvolvimento de uma pedagogia centrada na crianga e capaz de bem
sucedidamente educar todas as criangas, incluindo aquelas que possuam
desvantagens severa (Sic). O mérito de tais escolas nao reside somente no
fato de que elas sejam capazes de prover uma educacao de alta qualidade
a todas as criangas: o estabelecimento de tais escolas é um passo crucial
no sentido de modificar atitudes discriminatérias, de criar comunidades
acolhedoras e de desenvolver uma sociedade inclusiva. Educag¢ao Especial
incorpora 0os mais do que comprovados principios de uma forte pedagogia
da qual todas as criangcas possam se beneficiar. Ela assume que as
diferengas humanas sdo normais e que, em consonancia com a
aprendizagem de ser adaptada as necessidades da crianga, ao invés de se
adaptar a crianga as assungdes pré-concebidas a respeito do ritmo e da
natureza do processo de aprendizagem. (DECLARAGCAO DE SALAMANCA,
1994)

A conferéncia definiu que os individuos com necessidades educativas
especiais devem ter acesso a escola regular e que esta deve promover um ambiente
capaz de atender as suas necessidades, ou seja, isto cabe aos projetos de
escolarizacao.

O mérito de tais escolas nao reside somente no fato de que elas sejam
capazes de prover uma educagéo de alta qualidade a todas as criangas: o
estabelecimento de tais escolas € um passo crucial no sentido de modificar
atitudes discriminatérias, de criar comunidades acolhedoras e de
desenvolver uma sociedade inclusiva. (DECLARACAO DE SALAMANCA,
1994)

Referindo-se ao conceito de necessidades educacionais especiais, a
declaracao evidencia que, nos ultimos tempos, houve necessidade de ampliacao
desse conceito, pois foi necessario incluir todas as criangas que nao conseguem se
beneficiar com a escola, seja por qual motivo for. Dessa forma, o entendimento do
conceito de necessidades especiais passa a englobar um leque vasto de sujeitos.
Souza (2008:41) afirma que

o termo necessidades educacionais especiais vem acarretando uma
aproximagao dos sistemas de ensino regular e especial na medida em que
essa nova definigao supde que todos nds possuimos ou podemos possuir
temporaria ou permanentemente necessidades educacionais especiais.

A declaracdo evidencia a necessidade de se promoverem propostas
pedagdgicas que favoregcam a transicdo efetiva da escola para o trabalho,
considerando aqui as particularidades de um grupo de jovens com demanda de

inclusdo no sistema escolar.



96

Jovens com necessidades educacionais especiais deveriam ser auxiliados
no sentido de realizarem uma transigao efetiva da escola para o trabalho.
Escolas deveriam auxilia-los a se tornar economicamente ativos e prové-los
com as habilidades necessarias ao cotidiano da vida, oferecendo
treinamento em habilidades que correspondam as demandas sociais e de
comunicagdo e as expectativas da vida adulta. Isto implica tecnologias
adequadas de treinamento, incluindo experiéncias diretas em situagbes da
vida real, fora da escola. (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994)

Sobre o curriculo, a declaracao evidencia:

O curriculo para estudantes mais maduros e com necessidades
educacionais especiais deveria incluir programas especificos de transicao,
apoio de entrada para a educagao superior sempre que possivel e
consequente treinamento vocacional que o0s prepare a funcionar
independentemente enquanto membros contribuintes em suas comunidades
e apos o término da escolarizagdo. Tais atividades deveria ser levadas a
cabo com o envolvimento ativo de aconselhadores vocacionais, oficinas de
trabalho, associagbes de profissionais, autoridades locais e seus
respectivos servigos e agéncias. (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994)

A presenca da educagao especial na Lei brasileira, certamente, reflete o
crescimento da area em relacdo a educagdo geral nos sistemas de ensino,
principalmente nos ultimos 20 anos, e aponta a busca de sintonia da legislacdo
educacional brasileira com as politicas das organizacdes internacionais para este
setor. Os dispositivos assegurados na LDB de 24 de dezembro (Lei 9394), que
passam a prever atendimento educacional do segmento da populacao categorizada
anteriormente como portadora de necessidades especiais, SA0 as mais precisas
referéncias. Além da LDB/1996, outros dispositivos legais sintetizam o que deve ser
feito no sistema de ensino.

De acordo com o artigo 5° da CNE/CEB n® 2/2001, s&o considerados
educandos com necessidades educacionais especiais todos aqueles que
apresentem no decorrer do processo de escolarizagao:

I. dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagbes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento de atividades
curriculares, compreendidas em dois grupos:

a) aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica;

b) aquelas relacionadas a condigdes, disfungdes, limitagbes ou deficiéncias;

Il. dificuldades de comunicacdo e sinalizagao diferenciadas dos demais
alunos demandando a utilizagao de linguagens e cédigos aplicaveis;

lll. altas habilidades/superdotagao, grande facilidade de aprendizagem que
os leve a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes.
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Nesse dispositivo, € anunciada a perspectiva abrangente de considerar quem,
na escola, é portador de necessidades educativas especiais. Nesse sentido, ndo
esta considerada apenas a populacao anteriormente a nova nomenclatura definida
em Salamanca como portadores de deficiéncias.

A partir dessa situagéo, colocam-se para os sistemas escolares dois desafios.
O primeiro seria assegurar seu entendimento sobre quais alunos devem e podem
ser incluidos na escolarizagao regular; o segundo € a necessidade de reordenar
praticas pedagdgicas para atender os deficientes.

O parecer CNE/CEB n® 04/2002 ressalta que

(...) a melhor forma de atender ao ordenamento juridico vigente, de maneira
a nao incidir em discriminagdo, é expedindo-se diretrizes gerais para a
educacao nacional, e ndo para a educagao especial, no sentido de que, a
partir da conscientizacdo da obrigatoriedade de se educar na diversidade,
faz-se necessario que os estabelecimentos de ensino possuam métodos de
ensino adequados as diferencas, oferecendo alternativas como salas de

recursos e convénios com servigos especializados.

O parecer enfatiza, portanto, que a inclusado desses alunos exigird do ensino
regular e das escolas organizagao, adogao de recursos e meios que déem conta das
diferencas dos alunos, oferecendo alternativas de aprendizagem também aos
portadores de deficiéncias, de tal maneira que “diferenciagcbes no interesse do
desenvolvimento pessoal dos portadores de deficiéncia ndo sejam obrigatérias e sim
resultantes de uma escolha”. (CNE/CEB n° 04/2002).

Assim, a questdo da inclusdo na escola tem tomado forga na sociedade
contemporanea: esta relacionada com o direito a educacdo plena, assegurada
através do poder publico, que zela pelo cumprimento do direito ao acesso da
populacdo a escola; e, ainda, as politicas e praticas curriculares que devem dar as
bases para assegurar, dentro da escola, o pleno direito a aquisicdo dos bens
educacionais, tais como o conhecimento, as habilidades e os certificados.

A LDB em vigéncia no Brasil, lei 9394/96 apresenta o conceito de educagao
especial como aquela destinada a alunos com necessidades especiais e, também,
prioriza o atendimento a essa clientela nas escolas regulares. Ressalta que, para
que seja cumprido esse dispositivo, € importante que sejam elaborados curriculos,
métodos, técnicas e recursos educativos diferenciados.

Apresenta-se como aspecto relevante na lei a proposta de igualdade nos

programas de assisténcia aos educandos que estao inseridos no ensino regular.
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Artigo 58 — Entende-se por educagao especial, para efeitos desta Lei, a
modalidade de educagado escolar, oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos com necessidades especiais.

§ 1% — Havera, quando necessario, servigo de apoio especializado, na
escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de educagéo
especial.

§ 22 — O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcdo das condi¢cdes especificas dos
alunos, nao for possivel a sua integragdo nas classes comuns de ensino
regular.

§ 32 — A oferta de educagéo especial, dever constitucional do Estado, tem
inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educagao infantil.

Artigo 59 — Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
necessidades especiais:

I. curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagéao
especificos, para atender as suas necessidades;

Il. terminalidade especifica para aqueles que nao puderam atingir o
nivel exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleragdo para concluir em menor tempo o programa
escolar para os superdotados;

lll. professores com especializacdo adequada em nivel médio ou
superior para atendimento especializado, bem como professores do ensino
regular capacitados para a integracdo desses educandos nas classes
comuns;

IV. educacéo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integragéo
na vida em sociedade, inclusive condigbes adequadas para 0s que nao
revelarem capacidade de inser¢do no trabalho competitivo, mediante
articulagdo com os 6rgdos oficiais afins, bem como para aqueles que
apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou
psicomotora;

V. acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais

suplementares disponiveis para o respectivo nivel de ensino regular.
Artigo 60 — Os 6rgaos normativos dos sistemas de ensino estabelecerao
critérios de caracterizagdo das instituicdes privadas, sem fins lucrativos
especializadas e com atuacgao exclusiva em educagao especial, para fins de
apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico.

Paragrafo Unico — O Poder Plblico adotara, como alternativa preferencial, a
ampliacdo do atendimento aos educandos com necessidades especiais na
propria rede publica regular de ensino, independentemente do apoio as
instituicdes previstas neste artigo. (BRASIL, 1996)

O debate acerca da relagcao entre dispositivos legais e politicas curriculares
procura explicitar tomadas de posi¢do sobre o que as escolas devem incluir como
acoes de inclusao.

De acordo com Sacristan (2002), as agbes pedagogicas e suas praticas tém
razdes que deveriam ser entendidas, entretanto, ndo estdo sempre tdo claras.
Clarear o universo das diversidades é uma trajetéria de descobrimento de praticas e
objetivos abrindo caminhos para tomada de consciéncia da situacao e que levem a
se poder administra-las de maneira mais reflexiva. As diversidades ou diferengas

ndo sao apenas manifestacées do ser Unico que cada um é. Em muitos casos,
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apresenta-se sob manifestacdes, possibilidades de ser ou de chegar a ser e de ter
possibilidades de participar dos bens sociais, culturais e econémicos. Nesse caso,
deve ser entendida também como direito de ter contemplado, na escola, o
atendimento de particularidades de cada ser humano advindas de qualquer ordem:
sociocultural e/ou cognitiva. Nessa discussao, € importante entender que todas as
desigualdades sao diversidades, mas nem todas as diversidades sao desigualdades.
Dessa forma, deve-se voltar as atenc¢des para que, em nome da diversificagdo, ndo
se contribua para manter ou provocar a desigualdade. As politicas e as praticas a
favor da igualdade podem anular e estimular a diversidade e talvez consigam em
alguns casos manter, mascarar e fomentar as desigualdades.

Segundo Sacristan (2002), a diversidade € considerada uma constante na
histéria dos sistemas educacionais e no pensamento sobre a educagao, exercendo
permanente relacdo dialética com a proclamacao e a busca da universalidade da
natureza humana, da qual se deduz, entre varias coisas, o direito de receber o
ensino em condi¢des de igualdade. E importante ressaltar que a diversidade, assim
como a desigualdade, sao manifestagdes normais dos seres humanos acerca de
fatos sociais, culturas e respostas frente a educacdo nas salas de aulas. A
diversidade podera aparecer em diferentes niveis, e deve-se nao sé acostumar-se
com ela, mas trabalhar a partir dela. A heterogeneidade apresenta-se no contexto
escolar e nas salas de aula porque existe na vida social externa. Da mesma forma,
“a educacao também é causa de diferencas ou da acentuacado de algumas delas.
NoOs, professores e professoras, participamos da diversificagdo e da
homogeneizacao, da equiparacdo e da desigualdade”. (SACRISTAN, 2002:15).

A educacdo deve orientar-se reflexivamente por um projeto, e isso
desenvolve o pensamento sobre o que fazer diante do tema-problema da
diversidade e o que fazer também diante da universalidade. Cada ser tem uma
individualidade unica ao lado de outras tdo singulares quanto a dele. Nesse sentido,
segundo Sacristan (2002), a educacao se faz entender como a capacitacao para o
exercicio da liberdade e da autonomia, tanto no ponto de partida como no processo
educacional. Esse olhar implica respeito com o sujeito, que é Unico, e com suas
manifestacoes,

No pensamento de uma educagdo aberta para todos e com iguais

oportunidades, Sacristan (2002, p.17) enfoca que
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(...) o cultivo distintivo da individualidade tem um profundo sentido
democratico ao ser concebido como fim da educagao para todos e nao
somente para aqueles que podem ter uma educagao prolongada. A
educagao é vista como uma atividade na qual as implicagdes dessas idéias
podem ver-se reconhecidas e ndo s6 como meios de estimula-las. Propde-
se a tolerancia nao s6 no trato com as pessoas e no funcionamento das
instituicbes para que os processos educativos nao se transformem em
mordagas aprisionadoras da liberdade e da singularidade, mas a educagao
esta sendo chamada a estimular essas condicbes dos seres humanos, o
que é especialmente interessante levar em conta, porque tais aspirages
coexistem de maneira conflituosa com processos culturais complexos, que
tendem a homogeneizacao, provocados pelas pressdes das instituicdes
(entre elas as educacionais), pelos modos de produgao, pela globalizagao
da cultura e do consumo e pelos meios de comunicagao.

Partindo da existéncia da singularidade individual, atua-se na vida social,
familiar, escolar e em qualquer dimensé&o da vida, expressando as particularidades e
fazendo rendncias as individualidades. A educagdo, compreendida como uma
instituicdo formadora de cidaddos, é um fator decisivo na determinacdo da
individualidade e na causa de peculiaridades que assemelham um individuo a outro
e o diferencia de outros. Segundo Sacristan (2002), tem ideais e, muitas vezes,
apresenta desempenho de funcbes que se apresentam contraditorias, por
objetivarem a provocacao da diferenciacao individualizadora e, a0 mesmo tempo, a
socializacao homogeneizadora, que possibilita compartilhar tragcos de pensamento,
de comportamento e de sentimentos com os outros.

No que se refere a politica curricular, esta vem insistindo na flexibilizagdo das
diretrizes que regulam os conteudos. Como conseqiiéncia, hd a obrigatoriedade de
os professores tornarem menos universais e mais particulares o curriculo nas
escolas e nas salas de aula, no sentido de atender o aluno real que esta na escola.
Nesse contexto, pode-se confundir a falta de regulacdo do curriculo real com
flexibilizagdo, mas deve ser entendida apenas como liberdade e flexibilidade a
organizacao dos conteudos escolares, para que sejam coerentes com a realidade do
sistema educacional. A pretensdo de regulagéao do curriculo real torna-se ficticia no

ambito de uma uniformidade total. Sacristan (2002: 21) afirma:

Os curriculos, embora estabelecidos como pautas obrigatérias mais ou
menos uniformes para todo o sistema escolar, sempre sdo objetos de
interpretagbes moduladoras que concretizam seu conteldo e seus
objetivos, organizando-se em praticas realmente diversificadas.

Onrubia (2002) defende a necessidade de um conjunto de decisbes

organizacionais e curriculares no desenvolvimento e elaboragéo da agdo docente. E
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de extrema importancia que se tenha um olhar para o trabalho do equilibrio pessoal,
da relacao interpessoal, de insercao social, e para os objetivos das areas de
conhecimento, objetivando nao reluzi-los de maneira que fiquem artificiais. Dessa
forma preservam-se e valorizam-se as experiéncias de aprendizagem pelas quais
passam os alunos.

De acordo com Sacristan (2002), as disposi¢des curriculares sao organizadas
e concretizadas de forma particularizada em diferentes instituicoes, que dao
significados diferentes a essas concretizacées. Para o autor, € sempre possivel
algum grau de opg¢éo no curriculo. Como exemplo, o livro didatico, que, por mais que
apresente semelhangas na orientacao para uso, oferece variagées na apropriagao
que os professores fazem nas salas de aula, quando eles imprimem a marca
pessoal no curriculo real. Também os proprios educandos impdéem formas
particulares na materialidade das propostas curriculares, uma vez que sao agentes
da sua educacgéo.

Embora a diversidade da cultura pedagogica tenha positividade como
expressdo da riqueza do subsistema social e cultural elaborado pelas instituicoes
educacionais, esta pode apresentar-se como meio de desigualdade, repercutindo
em diferentes qualidades no sistema educacional. Nesse sentido, diversidade pode
ser entendida como ‘criatividade pratica, obrigacao burocratica ou pressao para se
singularizar e, em certos casos, pode levar a desigualdade do curriculo proposto e,
em outros, a falsa aparéncia de pratica pedagdgica variada.” (SACRISTAN, 2002:22)

A sensibilidade pela heterogeneidade cultural caracterizou-se como uma das
discussdes de grande relevancia sobre educacao no século XX e permanece nos
dias atuais, sendo um dos elementos mais constitutivos na produ¢do na area do
curriculo. Essas discussdes tiveram e tém projecdes diferentes no pensamento
educacional, na configuragdo do sistema escolar e na definicdo de conteudos e
objetivos curriculares. “O direito ao reconhecimento da identidade cultural modifica o
conjunto de idéias e praticas ja enraizadas nos sistemas educacionais, e isso coloca
a educagdo e os educadores diante de desafios e dilemas diversificados.”
(MOREIRA, 2001; MOREIRA; CANDAU, 2003).

No ambito das politicas e da filosofia educacional, Sacristan (2002) apresenta
uma das acepc¢oes da diversidade mais sistematicas e profundas, ou seja, o grande

desafio de “tornar compativel a igualdade entre todos na educacdo com o
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reconhecimento da pluralidade de opcdées e de modelos de escola (...)".
(SACRISTAN, 2002:23).

Assim, no ambito deste trabalho, a compreensdo de ‘“inclusdo” esta
relacionada com sua dimensdo ampla, ou seja, a escola deve criar condicbes de
acesso, de permanéncia e de éxito para todos, e nao s para aqueles categorizados
como portadores de necessidades educativas especiais, terminologia que, apés a
Declaragdo de Salamanca (1994), refere-se aqueles que, devido a diferentes
condicdes, eram rotulados como deficientes.

O curriculo amplia essa discussédo, propondo uma escolarizagdo ampla,
profunda e efetiva a todos os grupos sociais que, historicamente, foram excluidos da
escola, pois ndo tiveram nessa atuagao as suas particularidades de grupo e, devido
a isso, fracassaram ou abandonaram a escola, conforme Santomé (1998).

A Educacao Inclusiva é a educacao que postula abarcar e atender toda a
gama de condi¢bes de aprender, ou seja, as diversidades educacionais.

4.5.2 Falando de inclusao no Ensino Médio e da Pratica Docente

Primeiro: Todos os homens devem ser encaminhados para os mesmos fins
da ciéncia, dos costumes e da santidade.

Segundo: Todos os homens, seja qual for a diferenga que apresentem em
suas qualidades, possuem uma Unica e mesma natureza humana dotada
dos mesmos érgaos.

Terceiro: A declarada diversidade de qualidades ndo é sendo excesso ou
defeito da harmonia natural... (COMENIUS36 In: ROSA 2002.)

Consequiéncias béasicas para a adogdao de politicas e propostas de
aprendizagens que atendam as diversidades educacionais sdo um curriculo e uma
acao docente que respeitem e adaptem-se as diferencas presentes no contexto
educacional, na sala de aula e nos processos educativos. Sendo a aprendizagem
escolar caracterizada como uma construgao ativa por parte dos alunos, e o ensino
visto como um constante processo de ajustes, essa construgdo remete diretamente

a necessidade de um tipo de ensino que se adapte aos alunos e consagre o

% Didactica Magna, Akal,1986.
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principio de atencdo a diversidade como eixo fundamental das propostas
curriculares derivadas dessa concepg¢ao, de acordo com Onrubia (2002).

Segundo o autor, é de extrema importancia que o principio de atencao as
diversidades seja um eixo norteador na atividade docente, principalmente no
segmento de Ensino Médio, pois as diversidades entre os alunos dessa faixa etéria
apresentam-se bastante ressaltadas e sdo muito estreitas as relagdes que os jovens
estabelecem com a aprendizagem e com o ambiente escolar, conforme
apresentaram os estudos sobre a relagdo dos jovens com a escola, anteriormente
abordados neste trabalho. A diversidade entre os educandos aumenta de acordo
com seu processo de desenvolvimento, afeta diretamente no crescimento de sua
bagagem de experiéncias e intercambio com o meio em que estdo inseridos. Por
essa bagagem entende-se a vida escolar do aluno, que pode apresentar sucessos e
fracassos, todo o processo de relacbes cognitivas e afetivas com o fator
aprendizagem, que tem como consequéncia a elaboragdo de um autoconceito global
e académico, a auto-estima, as metas e os enfoques relacionados a aprendizagem

escolar, as expectativas de sucesso e fracasso académico, enfim,

todo um conjunto de fatores que marcardao de maneira decisiva ndo s6 os
significados que os alunos construirdo gracas ao ensino, mas também — e
fundamentalmente — o sentido que atribuirdo & sua prépria aprendizagem no
contexto escolar. (ONRUBIA, 2002:120)

Como resposta ao atendimento as diversidades nessa etapa da
escolarizacdo, Onrubia (2002) postula que sejam desenvolvidas situacbes de
ensino-aprendizagem com um nivel de elaboragdo e estruturacdo capaz de
desenvolver e acompanhar as atividades e tarefas escolares no mais alto grau de
amplitude, objetivando possibilitar e oferecer aos educandos diferentes pontos de
entrada e de conexd@o que possibilitem seu envolvimento e participacdo nas
atividades e durante as aulas. Para isso, é necessario que o professor facilite
diferentes tipos de tarefas, estimule a autonomia e a adog¢ao pelos alunos de um
papel de constante atividade na gestdo e no controle de sua aprendizagem,
desenvolva estratégias de avaliagdo continua durante o processo, adequando seus
niveis e suas dimensdes dentro deste. Dessa forma, propde-se uma atuacao

habitual dos professores nas salas de aula dirigida ao conjunto de alunos e voltada a
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obtencdo dos objetivos curriculares definidos para as areas e para o conjunto da
etapa.
Onrubia (2002:120) defende:

(...) 0 eixo de uma pratica docente que permita diminuir as taxas de fracasso
e de abandono entre os alunos dessa faixa etaria, possibilitar um ensino
mais satisfatério para os alunos e para os proprios professores, melhorar a
qualidade de vida, nas escolas e, definitivamente, fazer com que os alunos
e professores possam realmente desenvolver sua tarefa de ensinar e de
aprender.

Esse mesmo autor entende as diversidades no Ensino Médio como

algo que (assim como o significado das aprendizagens que o aluno realiza
ou a adaptacdo da ajuda educativa que lhe é oferecida) é estabelecido
sempre em termos de grau, que admite multiplos processos, momentos e
realizagbes parciais, que segue um curso temporal e que depende da
situagdo de partida e das caracteristicas especificas do contexto em que é
realizado (ONRUBIA, 2002:120)

Nesse contexto de abordagem as diversidades, Sacristdn (2002:20) as
conceitua como “rendimento escolar desigual diante dos padrdes de aprendizagem
exigidos, concretizados em tipos e niveis de conteudos, tipos de aprendizagens
valorizadas, tarefas académicas mais convenientes para consegui-los e formas de
avalia-los”. Como essa situacdo se revela numa escola? E o que sera descrito no

proximo capitulo.
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5 A PESQUISA: A MATERIALIDADE DO CURRICULO DO ENSINO MEDIO NA
ESCOLA X

5.1 Apresentacao do Campo de Pesquisa

Conforme j& apresentado na introdu¢do deste trabalho, o objetivo da
pesquisa foi analisar no segmento Ensino Médio, como alunos que apresentam
dificuldades no acompanhamento das atividades peculiares ao segmento, séo
atendidos pelo curriculo prescrito e pelo curriculo real. A escolha do campo da
pesquisa recaiu em uma escola da rede particular, devido a algumas situagoes,
também ja registradas na introducao®.

Embora sua localizacao esteja em um lugar privilegiado, a clientela dessa
instituicdo apresenta-se bastante diversificada no que se refere ao padrdo
socioecondmico e intelectual. De acordo com estudos feitos pela instituicao X, em
1991, o preco das mensalidades ja nao condizia mais com o padrao socioeconémico
da clientela da regiao, pois, naquela época, apenas uma minoria se apresentava
com um padrdao de vida que pudesse arcar com a mensalidade. Diante dessa
realidade, a instituicado X teve reduzido o niumero de matriculas. Para aumentar a
clientela, a instituicdo reduziu os valores das mensalidades e deu inicio ao processo
de transicdo da antiga marca fundadora para a nova marca, que, neste trabalho,
apresenta-se como escola X. Pode-se fazer a leitura de que o problema nao estava
na qualidade dos seus processos e sim no fator socioecondmico. No momento em
que reduziu a mensalidade, atraiu novos grupos para fazerem parte do quadro
discente. Ela apresenta-se heterogénea: alunos de classe B e C e uma minoria de
classe A, conforme a categorizagdo dos grupos sociais fornecida pela prépria
instituicdo. Segundo o diretor entrevistado:

% Ver pagina 19 e 23 dessa dissertagao.
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Pesquisadora: O que levou a mudanga desse perfil da escola fundadora
para o atual?

Diretor: E uma boa pergunta. Entdo eu vou comecar dizendo o seguinte: na
época da instituigdo fundadora, nés tinhamos predominantemente classes A
e B; j& na transicdo para o colégio anterior, a instituicdo X, foi diminuindo a
classe A, diminuiu um pouquinho da classe B e passa a entrar a classe C.
Eu falo muito que n6és somos um perfil heterogéneo e precisamos incluir
essa nova clientela que esta chegando para nossa escola. Talvez,
atualmente, nds contemos com os dedos de uma ou duas maos quem € de
classe A, muito raro isso ai, a classe A migrou daqui para outros lugares.
Temos hoje alunos da classe B, a classe C ampliou muito.

O diretor também destacou situacdes que, segundo ele, explicam a mudanca
de clientela da escola:
Atualmente nés temos mais alunos de classe C e j& comegamos a ter uma
minoria de alunos de classe B. E é interessante, ndo é porque o pai ou a
mae desses alunos de classe B conseguem arcar com as mensalidades.
Em geral o que a gente vem percebendo sdo alunos que se destacam nas
escolas publicas e que 0 pai ou a mae pensa assim: vamos muda-lo para
uma escola privada de melhor qualidade. Entdo o pai ou a mae nao dao
conta de pagar a mensalidade e vao buscar ajuda com parentes. Entdo nés
temos alunos de classe B que gostam de estudar e a familia se cotizando
para pagar a mensalidade. Quando nds pensamos da mudan¢a da
instituicdo fundadora para a instituigdo X, nds diziamos assim que
estavamos assumindo um compromisso. Nos temos que provar para, nao
s6 para nossa clientela, mas também para aqueles que permaneceram
conosco, aqueles que estao entrando aqui e também para o mundo exterior

o cenario é (...). Nés temos que provar que podemos primar por uma
educagao de qualidade elevada com um baixo custo.

Dessa forma, o perfil dos alunos configura-se atualmente como sendo o dos
que sobressaem nas instituicbes publicas e sao transferidos por suas familias para
uma instituicdo privada de custo ndo muito alto. Sendo assim, a miss&o da escola X
€ a de primar por uma educacao de qualidade com baixo custo, objetivando manter
os alunos na institui¢ao.

A estrutura fisica da instituicado contempla 25 mil metros quadrados. Séo trés
predios de salas de aula distribuidas da Educacgdo Infantil ao Ensino Médio, e
Superior, no periodo noturno. Possui dois laboratérios de informatica, laboratorios de
Biologia, Fisica e Quimica. Salas de aulas especializadas, como musica, xadrez,
artes e Educacgéo Fisica. Possui ainda duas piscinas, uma grande e uma infantil,
cantina, trés patios, duas quadras, sendo uma coberta, e uma sala de multimidia.
Além dessa estrutura pedagogica, a instituicdo possui as dependéncias do setor
administrativo pedagogico, servico de apoio e uma vasta area verde com uma horta.

Percebe-se que, neste ano, foi feita uma reestruturacdo da parte fisica da

instituicdo, objetivando atender a lei municipal de nuamero 10.098/2000, que
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estabelece as normas gerais e os critérios basicos para acessibilidade das pessoas
com deficiéncia.

No prédio da frente, foi construido um elevador de acesso as alas da
Educacéo Infantil, Fundamental de 12 a 82 séries, biblioteca, salas de reunido e dos
professores, e um outro elevador no prédio do Ensino Médio que da acesso as salas
de aula e ao corredor do Ensino Fundamental de 12 a 82 séries. Na portaria principal,
foi construida uma passagem de acesso para cadeira de rodas.

O Ensino Médio localiza-se no prédio do patio interno da escola. As
dependéncias estédo distribuidas em trés andares. Sao sete turmas, duas de 12 série,
trés de 2° e duas de 3?2 série. As salas sdo amplas, bem iluminadas, com quadro
branco, carteiras, aparelhos de multimidia com um computador em cada sala. De
acordo com os dados fornecidos pela secretaria da instituicdo, as turmas de 12 série
possuem em torno de 50 alunos em sua totalidade, sendo 12 fora da faixa etaria e
seis repetentes, distribuidos entre as duas turmas. Somam-se no total 189 alunos
nas sete turmas do Ensino Médio. Sobre os alunos matriculados nas classes de 12

séries, a vice-diretora diz:

Olha, digamos que no 12 série os meninos que estdo na escola tendem a se
sair com mais tranqiilidade, porque é um ftrabalho de transicdo, de
adaptagdo, mas uma transicdo dentro da prépria escola. Ela tende a ser
mais amena, mesmo porque muitos dos professores sdo comuns, entdo ja
ndo rola uma coisa assim que choca, porque entra a Fisica, Quimica,
Biologia de uma forma mais aprofundada, agora, a gente vé que, ainda
assim, 0 nosso curriculo precisa articular melhor isso ai. H4 uma falha da 82
série para o Ensino Médio, como se fosse um outro mundo, e esse aluno
precisa adaptar a esse novo mundo. E um processo um pouco desgastante,
embora ele esteja acostumado a ver as matérias, quando vem de fora é pior
ainda. Tem no 12 série muitos alunos novatos e é a série que mais
recebemos alunos. Isso faz com que nossas turmas de 12 série fiquem
heterogéneas. Trabalhar dentro da sala de aula com essas diferencas € o
grande desafio para nés, pois, além dos nossos alunos, recebemos outros
alunos com uma histéria pregressa académica individual. (Entrevista cedida
pela vice-diretora em 26/03/2007).

O primeiro aspecto que essa fala revela,é a confirmacao da complexidade da
educacéo de jovens no Ensino Médio, corroborando o que encontramos na literatura
sobre a relagdo do jovem com a escola, no capitulo 03.

Em segundo lugar, essa fala da vice-diretora remete diretamente ao
desenvolvimento do curriculo real na sala de aula, pois, com o grande volume de
alunos novatos, a heterogeneidade fica evidente no processo de desenvolvimento

do curriculo, e o professor se vé diante do desafio de trabalhar as diferencas. E
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importante ressaltar que nenhum individuo apreende o conhecimento da mesma
maneira, entretanto, é necessario por parte do docente propiciar situacées na sala
de aula para que o aluno consiga obter o conhecimento. Da mesma forma, esta fala

anuncia como a escola procura se adequar ao discurso de uma educacao inclusiva:

Trabalhar dentro da sala de aula com essas diferencas é o grande desafio
para nds, pois, além dos nossos alunos, recebemos outros alunos com uma
historia pregressa académica individual.

A estrutura pedagdgica do segmento constitui-se de uma coordenadora, que
faz o acompanhamento do processo ensino-aprendizagem dos alunos, dos
professores e o atendimento as familias. Nao se viu, no periodo da pesquisa, a
figura do coordenador de conteudo curricular. Ha professores que atuam no Ensino
Médio e Fundamental de 5% a 82 séries. Em relagdo aos professores envolvidos na

pesquisa, o de Histéria, o de Fisica, a vice-diretora apresenta o seguinte panorama:

O professor de Fisica tem formagio académica feita na Universidade
Federal de Minas Gerais. E um estudioso, ele é adepto {?}, ele é humilde,
ele gosta dos alunos e ele manifesta isso, ele se preocupa com os alunos,
ele quer trazer sempre mais coisas e acrescentar em termos de pratica de
laboratério, ele incentiva os meninos a participarem dos concursos,
maratonas de Fisica. E um professor muito aberto, que incentiva os
meninos. (Entrevista cedida pela vice-diretora em 26/03/2007)

O professor de Histéria, ele € novo na escola, ele estava no Japao, entao,
ficando no Japéo por dois anos, ele ficou um pouco assim, desatualizado,
Tudo que nés passamos em termos de estudo; a reflexao do ano passado,
ele ndo participou. Entdao é como se ele tivesse pegando um bonde em
andamento. Mas ele ta correndo atras, as vezes eu vejo que ele € um pouco
metddico, que vai mais pro tradicional, as vezes a gente tem que ta
trazendo ele pra t4 fazendo, estabelecendo essas relagdes com a Historia,
uma Histéria mais contemporanea. (Entrevista cedida pela vice-diretora em
26/03/2007)%

Todo o acompanhamento pedagdgico do segmento de Ensino Médio é feito
por uma coordenadora com formagdo académica em Pedagogia. Sao atribuicoes
dessa coordenadora pedagdgica, de acordo com o regimento da instituicdo X do ano
de 2007:

e atuar, junto aos demais setores do Colégio, na implementacao,
atualizagao e aprimoramento do Projeto Pedagégico da Escola;

% 0O professor de Histéria, além de sua formacdo académica, é pés-graduado em Psicopedagogia.
Concluiu sua graduagéo no Centro Universitario de Belo Horizonte — UNI-BH.
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e refletir com os professores da escola sobre as suas praticas pedagdgicas
— incluindo a preparacdo e a aplicacdo dos instrumentos avaliativos —
sugerindo novas alternativas metodolégicas com a finalidade de melhorar
a qualidade das aulas e dos processos pedagdgicos gerais da escola;
coordenar estudos que visem melhorar a qualidade da atuagdo do
professor na sala de aula; assegurar a articulagdo entre os conteldos
programaticos das diversas disciplinas, areas de estudo e atividades no
desenvolvimento de projetos;

e supervisionar as atividades desenvolvidas pelo Coordenador de
Contetdo Curricular;

e articular uma adequada coordenagdo de trabalhos realizados pelo
Colégio, em consonancia com o Projeto Pedagdgico, tais como projetos
de estudos sociais, comunitarios, esportivos e outros;

e acompanhar o desenvolvimento das Propostas Curriculares das diversas
disciplinas, propor atualizagbes e ajustes de acordo com as
necessidades da comunidade escolar e demandas legais;

¢ desenvolver anualmente, em conjunto com os demais Coordenadores
Pedagdgicos, um plano de treinamento pedagogico e de conteudo para
as equipes da escola e implementa-lo;

e participar, se conveniente, dos Conselhos de Classe;

e articular a Coordenagédo de Segmento, os Orientadores Educacionais e
os Coordenadores de Conteldo Curricular quando necessério ou
conveniente aos propoésitos pedagdgicos da escola;

e acompanhar o desempenho escolar dos alunos, propondo agdes que
visem a corrigir possiveis dificuldades de aprendizagem.

Essa coordenadora, por sua vez, recebe o0 apoio da vice-diretora pedagdgica,
que tem, de acordo com o Regimento Escolar da instituicdo do ano de 2007, as

seguintes atribuigdes;

¢ elaborar, junto com a equipe pedagogica, o planejamento anual do setor
em conformidade com o Projeto Pedagégico do Colégio,
responsabilizando-se por sua implementagdo e acompanhamento;

e acompanhar e apoiar, em nivel estratégico e operacional, os
coordenadores pedagdgicos de conteudos curriculares e de série, para
estimular a participagdo responsavel dos integrantes do Colégio na
criagdo de uma Comunidade Educativa, garantindo a alta qualidade dos
servigos educacionais prestados;

e manter o Diretor informado sobre o desenvolvimento das questdes
relevantes que envolvam o cotidiano do Colégio, buscando estratégias
para o aprimoramento dos processos;

¢ viabilizar, em nivel operacional e administrativo, todas as demandas
vindas do setor pedagégico;

e substituir o Diretor, quando necessario;

e zelar pelo cumprimento do Regimento Escolar;

e atender pais, alunos, professores e funcionarios, quando solicitado;

e acompanhar o processo de avaliagdo de desempenho de alunos,
professores e funcionarios;

e acompanhar o processo de matricula dos alunos;

e coordenar o processo de admissdo de novos alunos e, se solicitado, de
contratacao e demissao de professores e funcionarios.
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Durante o desenvolvimento da pesquisa, atentou-se para o trabalho da
coordenadora pedagégica e da vice-diretora no que se refere ao curriculo.

Sobre o trabalho da vice-diretora, péde ser observado que esta, a todo tempo,
se apega e se preocupa com o curriculo prescrito. Ela recebe os planos de estudo
anuais e da etapa, analisa-os, procura fazer o acompanhamento do
desenvolvimento destes na sala de aula através das provas da etapa. Entretanto, é
possivel observar que este acompanhamento apresenta também uma conotacao de
controle do curriculo. Ela recebe as provas dos professores e faz a revisdo
pedagdgica. Nesse momento, também verifica se 0 que esta na prova condiz com o
plano curricular da etapa. Se assim estiver, ela entende que o conteudo foi
desenvolvido na sala de aula. Essas observagbes foram comprovadas nas
entrevistas com os professores de Fisica e Histéria, quando a autora deste trabalho

procurou verificar se a escola oferecia acompanhamento pedagégico aos docentes.

Pesquisadora: Ha uma profissional que faz o acompanhamento do
conteudo curricular ao longo do ano com os professores de Histéria?
Professor: Nao. Muitas vezes eu acho que nés temos a vice-diretora como
esta pessoa. Apesar de ela estar no lugar de vice-diretora, ela tem uma
ligagcdo muito grande com a gente.

Pesquisadora: Pois é, mas eu falo de conteddo mesmo, eu nao falo de
pedagogico, eu falo de contelido. Tem alguém que o acompanha, que
entende o conteldo de Historia, tanto quanto vocé? Que é capaz de discutir
esse planejamento curricular anual? Discussao num ambito de contetdo de
Histéria, nao apenas os aspectos pedagogicos?

Professor: Nao. Apenas temos 0 acompanhamento pedagdgico.
Pesquisadora: Como a vice- diretora faz 0 acompanhamento do contetudo
de Fisica?

Professor: No primeiro momento ela pede que os professores mandem as
atividades e os planejamentos. Ela faz uma leitura desse planejamento ao
final da etapa e do planejamento da etapa seguinte. Ela faz também uma
leitura de todas as provas dos professores, entdo através dessas leituras
das provas ela tem uma nogédo do que estd sendo cobrado na prova e
desenvolvido em sala. Se o que eu td6 cobrando na prova é diferente do que
eu escrevi no planejamento, ela vai detectar isso, e se 0 que eu t6 cobrando
na prova € igual ao do planejamento, eu t6 conferindo isso na sala de aula.
Pesquisadora: Pois é, mas eu falo de conteddo mesmo, eu nao falo de
pedagdgico, eu falo de contelido. Tem alguém que o acompanha, que
entende com apropriagéo o conteldo de Fisica, tanto quanto vocé? Que é
capaz de discutir esse planejamento curricular anual? Discussao num
ambito de conteudo de Fisica sem discussao dos aspectos pedagdgicos?
Professor: Infelizmente nao.

No que se refere ao trabalho da coordenadora pedagdgica, ndo se constatou
uma participagao interina e efetiva desta no processo de desenvolvimento curricular
do segmento de Ensino Médio. Nem uma orientagdo desta junto aos professores,

pois, em nenhum momento, foi observado e constatado que os professores tinham-
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na como referéncia de coordenadora pedagdgica do Ensino Médio, que

respondesse com total conhecimento suas atribuicdes, entre elas as de

(...) refletir com os professores da escola sobre as suas praticas
pedagogicas — incluindo a preparagdo e a aplicagdo dos instrumentos
avaliativos — sugerindo novas alternativas metodol6gicas com a finalidade
de melhorar a qualidade das aulas e dos processos pedagogicos gerais da
escola; coordenar estudos que visem melhorar a qualidade da atuacdo do
professor na sala de aula; assegurar a articulagdo entre os conteldos
programéticos das diversas disciplinas, areas de estudo e atividades no
desenvolvimento de projetos. (atribuigéo retirada do Regimento Pedagégico
da instituicdo X)

As atribuicdes citadas, previstas para o papel do coordenador pedagogico,
visando a constante releitura e avaliagdo do processo de transposicao didatica do
curriculo real e do desenvolvimento do curriculo prescrito, ndo foram reveladas

durante a pesquisa.

5.2 Documentos da escola e seus desdobramentos na acao curricular

E importante ressaltar que todos os documentos da escola estiveram em
posse da pesquisadora sob analise; entretanto, ndo foi permitido por parte da escola
que todos fossem colocados como anexo. Portanto, estdo no anexo os documentos
autorizados pela instituicdo: plano curricular anual, plano curricular da etapa e
estrutura curricular do segmento de Ensino Médio. Nao constam as Diretrizes para
os Professores — 2007, o Manual dos alunos e Familia e, ainda, o Regimento
Escolar.

5.2.1 Regimento Escolar

O documento que facilitou o conhecimento da proposta pedagogica da
instituicao X foi o Regimento Escolar, pois ndo ha um Projeto Politico Pedagdgico.
Através do Regimento Escolar verificaram-se os propdsitos educacionais que regem

a instituicao e a proposta pedagdgica. O Regimento divide-se em duas partes: a
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primeira define os ordenamentos bésicos estruturais e funcionais da instituicao, e a
segunda parte apresenta a proposta pedagdgica e curricular. Buscou-se, aqui,
relatar fielmente todas as informagdes desse documento, pois as informacodes
contidas nele e nas entrevistas com a vice-diretora foram confrontadas com as
diretrizes curriculares apresentadas nos Parametros Curriculares do Ensino Médio,
ja apresentado no capitulo 4 deste trabalho.

Na primeira parte, o Regimento apresenta, com redacdo bem clara, as
finalidades educativas da instituicdo. Pode-se comprovar, através de leitura e
analise, uma sintonia, em parte, das finalidades educacionais dessa instituicdo com
as orientagdes gerais da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB
9394/96 apresentadas no documento. Foi apresentada, também nessa parte, a
organizacado administrativa e pedagdgica com os seguintes subitens: fungdes do
diretor, vice-diretor, coordenador de segmento, coordenador pedagdgico, orientador
educacional e coordenador de conteudos curriculares. Registram-se os direitos e
deveres do pessoal docente e discente, do pessoal da biblioteca, de servigco de
apoio administrativo, além do regime disciplinar da instituicdo, os deveres € normas
da secretaria e do conselho de classe. Entre todas as funcbes apresentadas no
Regimento, ndo se pdde constatar, na pratica, a funcdo de coordenador de
conteudos curriculares, pois nado foi constatado a presenca de um profissional
exercendo essa funcao na instituicao.

Como finalidade da Educacao Nacional, o0 documento apresenta:

No desenvolvimento de suas atividades, o Instituigdo X orienta-se pelas

normas legais quanto as finalidades da educacgao nacional, que, inspirada

nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
fim:

e a compreensao dos direitos e deveres da pessoa humana, do cidadao,
do Estado, da familia e dos grupos que compdem a comunidade;

e 0 respeito a dignidade e as liberdades fundamentais do homem;

¢ o fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade internacional;

e 0 desenvolvimento integral da personalidade humana e a sua
participagao na obra do bem comum;

e 0 preparo do individuo e da sociedade para o dominio dos recursos
cientificos e tecnologicos que lhes permitam utilizar as possibilidades e
vencer as dificuldades do meio;

e apreservagao e a expansao do patriménio cultural;

e a condenagdo a qualquer tratamento desigual por motivo de convicgao
filosofica, politica ou religiosa, bem como a quaisquer preconceitos de
classe ou de raga”. (Extraido do documento original)

Como finalidades educativas, o documento apresenta:
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A Instituicdo X define como intengbes educativas promover nos educadores

e educandos:

e 0 desenvolvimento de uma atitude de curiosidade, reflexao e critica frente
ao conhecimento e a interpretagdo da realidade, seus codigos e suas
tecnologias;

e a capacidade de utilizar, critica e criativamente, as diversas formas de
linguagem do mundo contemporaneo;

e a compreensao dos processos naturais € 0 respeito ao ambiente como
valor vital, afetivo e estético;

e 0 desenvolvimento de uma atitude de valorizagdo, cuidado e
responsabilidade individual e coletiva em relagdo a saude e a
sexualidade;

e a autonomia, a cooperagdo e o sentido de co-responsabilidade nos
processos de desenvolvimento individuais e coletivos;

e a competéncia para atuar no mundo do trabalho dentro de principios de
respeito por si mesmos, pelos outros e pelos recursos da comunidade;

e 0 exercicio da cidadania para a transformagao critica, criativa e ética das
realidades sociais;

e a motivacdo e a competéncia para dar prosseguimento a sua prépria
educacdao, de forma sistematica e assistematica.

Essas finalidades estdo operacionalizadas nas Propostas Curriculares.

(Extraido do documento oficial da instituicao)

E possivel identificar na finalidade educativa da instituicdo preocupagdo com
a formacé&o humana, atuacao no mundo do trabalho e uso da tecnologia, conforme
proposta dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Entretanto,
os PCNs apresentam na proposta de Finalidades da Educacao Nacional a
politica de igualdade, o que nao foi apresentado nas Finalidades Educativas da
Instituicao X.

A politica de igualdade tem como ponto de partida o reconhecimento dos
direitos humanos e o exercicio dos direitos e deveres da cidadania, isto é, no
momento em que uma instituicdo se propde a trabalhar esses valores com seus
jovens, esta formando cidaddos conscientes e capazes de lidar com as diferengas
cotidianas. Formara, também, jovens capazes de serem inseridos no cotidiano de
uma educacao globalizada, no mundo do trabalho cooperativo e na busca de um
ambiente saudavel, erradicando de sua formagédo preconceito, discriminagdo de
raca, etnia, sexualidade, religido, cultura, condicdo econd6mica e fisica. Uma
instituicdo que ndo documenta a politica de igualdade deixa de coloca-la como
prioridade e contribui para a abertura de lacunas na formagao dos jovens, no que se
refere a formacdo humana. Por ndo estar prescrito no documento que rege a
instituicdo em sua proposta de trabalho, fica evidente que ha um descompasso da
proposta prescrita dessa instituicdo com os ideais educativos disseminados pela
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vice-diretora a sua equipe de educadores, pois ela coloca a questdo do atendimento

as diferencas do cotidiano educacional como um grande desafio a ser superado.

Nossa proposta de trabalho passa muito por aquilo que a gente acredita em
educagao, é realmente voltar o nosso trabalho muito para o didlogo com o
conhecimento, estar sempre fazendo o aluno pensar, interagir com esse tipo
de conhecimento, desenvolver competéncias e habilidades para que ele
possa argumentar, questionar, ser um cidadao do mundo, que atenda as
demandas do mundo, enfim (....)

A segunda parte do documento retrata a proposta pedagégica da instituicao.
Apresenta como objetivo o envolvimento de todos o0s seus profissionais,
vislumbrando uma construgdo coletiva, na busca da exceléncia da educagao,
partindo de valores, concepgdes, principios e crengas que dizem respeito ao futuro
do homem e da sociedade. Detalha com clareza a organizagdo da educagao da
instituicdo X em todos os segmentos oferecidos, entretanto, sera feito o recorte do
Ensino Médio, que é o segmento de relevancia para este trabalho.

O Ensino Médio apresenta-se com a seguinte proposta na instituicao X:

O Ensino Médio, etapa final da Educagédo Basica, tem duragdo minima de
trés anos, com 2400 horas de efetivo trabalho. O curriculo do Ensino Médio
da escola sera organizado abrangendo as areas de conhecimento que
compdéem a Base Nacional Comum, desdobradas em disciplinas que
desenvolverao de forma articulada.

Areas do Conhecimento

Linguagens e Cadigos e suas Tecnologias:
¢ Lingua Portuguesa

¢ Lingua Estrangeira

¢ Arte

Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias:
¢ Biologia

e Fisica

¢ Quimica

¢ Matematica

Ciéncias Humanas e suas Tecnologias:
e Histéria
e Geografia

A Parte Diversificada serda organicamente integrada a Base Nacional
Comum, desenvolvendo-se por contextualizagdo, complementagéo,
desdobramento e enriquecimento das disciplinas.(Parte extraida do
documento original)
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Nota-se a fidelidade da proposta curricular com os parametros Curriculares
Nacionais e a LDB/96, no que se refere aos aspectos legais, entretanto, devem-se
evidenciar lacunas nessa proposta. O documento apresenta o curriculo prescrito
conforme orientacdo dos PCNs, mas nao apresenta a forma de trabalho, nao
evidencia o desenvolvimento interdisciplinar necessario tal como apresentado como
proposta de trabalho nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, nao
apresenta a contextualizagdo como ferramenta de desenvolvimento curricular dentro
e entre as disciplinas. Nao apresenta proposta de eixo de trabalho com a tecnologia
e a formacéao para o mundo do trabalho.

Ha apresentacdo da parte diversificada e a manifestacdo de desenvolvé-la
sob forma contextualizada, complementando a base nacional comum, no intuito de
enriquecer as disciplinas. Nao constam as disciplinas que compdem a parte
diversificada, porém, analisando o plano curricular do ano de 1997, pode-se
constatar que a parte diversificada incorpora as seguintes disciplinas: Literatura,
Produgdo de texto, Lingua Estrangeira Moderna (Inglés), Lingua Estrangeira
Moderna (Espanhol), Lingua Moderna Estrangeira (Inglés e Espanhol), Filosofia e
Sociologia.

Os temas transversais foram apresentados sob a forma de tépicos, que serao
desenvolvidos de forma integrada aos conteudos curriculares da Base Nacional
Comum e da parte Diversificada. Analisando os Parametros Curriculares Nacionais
(1999), pbde-se constatar que esses temas transversais ndao fazem parte da
proposta curricular do Ensino Médio, entretanto, estdo apresentados como proposta
curricular desse segmento nessa institui¢cao.

Sobre a proposta pedagdgica de trabalho no Ensino Médio, a vice-diretora
revela qual o sentido, para a escola, da proposta registrada no documento:

Nossa proposta de trabalho passa muito por aquilo que a gente acredita em
educacao, € realmente voltar o nosso trabalho muito para o didlogo com o
conhecimento, estar sempre fazendo o aluno pensar, interagir com esse tipo
de conhecimento, desenvolver competéncias e habilidades para que ele
possa argumentar, questionar, ser um cidadao do mundo, que atenda as
demandas do mundo, enfim (....) o professor deve ter aquele olhar para a
construgdo do conhecimento do aluno, oferecendo sempre estratégias
diferenciadas para repor algumas dificuldades que se apresentam no
decorrer desse processo, fazendo uso de uma diversidade de instrumentos
muito grande (...). Légico que a gente nao pode perder de vista os
vestibulares , entdo nossa referéncia sdo as orientagées da Federal. Logico
que a gente tenta preparar para qualquer vestibular porque o vestibular é
uma consequéncia de um trabalho feito (...)
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Analisando a fala da vice — diretora em relacdo a proposta pedagdgica da
instituicdo X, percebe-se que a escola apresenta o que estad estabelecido nos
Parametros Curriculares Nacionais como proposta de curriculo da escola e o
desenvolvimento deste. A vice-diretora evidencia que essa proposta é desenvolvida
num ambito do que ela prépria acredita, pois ndo fideliza essa proposta nos
documentos da instituicdo. Ela apresenta um modelo de educagédo que julga ideal
para ela e procura disseminar isto no seu trabalho com a equipe de professores.
Mas, o como fazer isto ndo se articula com a proposta escrita do documento oficial
da instituicdo. Pode-se constatar, também, na fala da vice-diretora, que ha a
intencdo de desenvolver uma proposta educativa democréatica, construtiva, com
valores éticos e morais, conforme proposta dos Parametros Curriculares Nacionais
do Ensino Médio, embora ela deixe claro que considera os vestibulares fonte de
orientagdo para o desenvolvimento do trabalho curricular no Ensino Médio. Nao ha
clareza, nesse documento, das diretrizes curriculares, para que o professor
desenvolva essa proposta na sala de aula. Fica explicito que o segmento visa ao
vestibular para desenvolver o seu processo de ensino-aprendizagem.

Apo6s uma leitura detalhada do documento, fica evidente que a apresentacao
da Proposta Pedagodgica deixa a desejar para o professor como documento de
orientacdo pedagdgica, pois tem pouco embasamento para o norteamento das
atividades curriculares de dentro da sala de aula. Ele contempla as bases legais,
mas, como um documento de orientacdo, ha lacunas, nao oferece sustentagédo para
a pratica do professor. Por isso questiona-se o desenvolvimento de uma proposta de
atendimento as diferencas educativas nessa instituicdo. Existe uma fala sobre esse
atendimento, mas em que ambito? Sob qual perspectiva?

A proposta de avaliacdo é concebida nesta instituicio como somatéria,
processual, investigativa e auto-avaliativa. O ano letivo tem 200 dias, conforme a
legislagdo educacional. Eles s&do divididos em trés etapas, cada uma delas
correspondendo a 1/3 do ano letivo, com a respectiva distribuicado de pontos:

ETAPAS PONTOS DISTRIBUIDOS
@ 30
@ 35

@ 35
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Na analise e leitura do documento, interessava a proposta de atendimento
aos alunos com dificuldades em acompanhar as atividades regulares no segmento
do Ensino Médio, e as possiveis estratégias de trabalho. Constam no item “Estudos

de Recuperacao”:

¢ Recuperacao dos alunos ao longo do processo
¢ Recuperacao de etapa
e Monitorias

Sobre a recuperacao ao longo ao processo, a proposta pedagégica diz:

A recuperagao constitui oportunidade adicional para os alunos que nao
conseguiram o desempenho esperado num determinado espago de tempo-
aula, unidade curricular, periodo, série, ciclo, semestre, ou, até mesmo, um
ano. E uma intervengdo deliberada, intencional e uma consequéncia do
processo de avaliagdo continuada. Sobre os estudos de recuperagao,
além do carater obrigatério, a lei determina que eles devam ocorrer
concomitantemente ao processo educativo.

O papel da Escola na recuperacdao do aluno: A escola promovera os
meios necessarios para a recuperag¢ao dos alunos de menor rendimento. Os
docentes zelardo pela aprendizagem dos alunos, bem como estabelecerao
estratégias para sua recuperagao. A escola e os educadores tomarao
providéncias e oferecerdo estratégias de recuperagdo, para que o aluno
aprenda o que deveria ter aprendido.

Fatores determinantes para o professor ao planejar e executar a
recuperacao: Cada disciplina apresenta caracteristicas peculiares. Além
disso, dentro de uma mesma disciplina, cada unidade de estudo pode
demandar tempo, estratégias e forma de abordagens diferentes. Em
respeito as diversidades, o tempo durante o qual um assunto devera ser
tratado varia, dependendo das caracteristicas dos alunos, do nivel de
compreensao que eles devem alcangar, do ritmo e de outras qualidades do
conteudo, bem como da sua relevancia cientifico/tecnologica, social e
pedagdgica.

ESTRATEGIAS DE RECUPERACAO:

A seguir, estdo relacionadas algumas estratégias para a recuperagao de
aprendizagem. As trés primeiras constituem possibilidades de
procedimentos que deverao acontecer dentro da sala, no horario normal de
aula, isto é, no processo.

¢ Projetos de estudo:

O professor, junto com o Coordenador Pedagdgico, devera criar um plano
de estudos autdbnomos para alunos com defasagens. O acompanhamento
do processo do aluno € muito importante, porque serd a partir de dados
levantados na sala de aula que o professor tera condi¢cdes de detectar
falhas na aprendizagem. O projeto de estudo devera conter os conteddos a
serem estudados, com atividades que apliquem competéncias e habilidades
basicas para o bom desenvolvimento do aluno naquele periodo. Devera,
também, ser um instrumento que oriente o aluno sobre os seus estudos,
para que sejam bem produtivos. Tanto o professor quanto o coordenador
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pedagodgico deverao acompanhar esses estudos negociando com o aluno
um momento de verificagdo da aprendizagem.

e Atividades Diversificadas:

O Plano de Avaliagao fornecera ao professor dados sobre a aprendizagem
de seus alunos. Por meio desse instrumento, ficardo claros os contetdos,
competéncias e habilidades que ndo foram construidos no espago de tempo
proposto. Cabera ao professor, com apoio do Coordenador Pedagogico,
criar atividades diversificadas para atender as dificuldades especificas de
cada grupo de alunos. E importante ressaltar que, no momento em que o
professor estiver trabalhando com o grupo em defasagem, o restante dos
alunos devera estar desenvolvendo atividades significativas para seus
avangos em relagao ao conteudo. (Parte do regimento da instituigao X

e Monitoria:

(...) Outra estratégia de recuperagdo que podera ser usada é a monitoria.
Depois de detectada a defasagem dos alunos, o professor podera langar
mao de alunos com dominio do conteddo para auxiliar aqueles com
dificuldades.

Também poderdo ser aproveitados estagiarios das universidades. No
momento do cumprimento da carga horaria correspondente ao estagio, o
estagiario podera auxiliar o professor no acompanhamento dos alunos com
dificuldade. (parte do regimento da instituigao X)

No que se refere a recuperagao por etapa, a instituicdo X apresenta:

Apbs a utilizagdo das estratégias citadas anteriormente, a escola podera
viabilizar um outro tipo de estratégia: a recuperagao de etapa. Essa
recuperagao sera concretizada por meio de aulas extraturno, no final das 12,
2% e 32 etapas. Os conteudos trabalhados nessas aulas deverdo ser
selecionados tendo em vista as habilidades e conteldos essenciais para os
estudos subsequientes. A recuperacao de etapa vira acompanhada de um
estudo dirigido contendo esses conteldos considerados fundamentais.
Poderéao participar da recuperagao de etapa os alunos com rendimento
inferior a 80%.(Parte extraida do documento original)

Nota-se que, no que se refere as diretrizes avaliativas e de atendimento aos
alunos que ndo acompanham as atividades regulares no segmento, o documento
oferece embasamento para direcionar o professor em sala de aula. Pbéde-se
observar, no decorrer desta analise, que as diretrizes do processo de avaliagdo e
recuperacao se sobressaem no documento em relacdo a proposta curricular.
Apresenta-se mais completa e com significado relevante de sustentacdo para a
pratica na sala de aula, e, de certa forma, esta visando ao atendimento de todos
para lhes assegurar condicdes de bom desempenho. O que se pode constatar é que
os professores tém a tarefa de recuperar os alunos dentro da sala de aula, mas com
o amparo de atividades extra - sala e as orientagdes da vice-diretora, que dissemina
um ideal de educacao que propicie o atendimento as diferencas, que ainda nao esta

fidelizado em um documento prescrito.
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Sobre o trabalho de atendimento aos alunos que ndo acompanham as

atividades regulares no Ensino Médio, a vice-diretora diz:

Uma forma que a gente ta trabalhando com isso, sdo as recuperacoes
paralelas. Nos estamos vendo que o professor tem monitorado e tem
assentado conosco para vermos os resultados dos alunos, tanto qualitativo
quanto quantitativo. Nao é sé os resultados apresentados em uma prova
ndo, quando ele traz essa leitura que ele faz do aluno, a gente traga com ele
0 que pode ser feito, as vezes estudo dirigido, aprofundamento nas
questdes, as vezes a gente até oferece(...), as vezes oferece um curso
instrumental para oferecer a base daquela disciplina naquilo que ele nao
domina e que € importante para que ele prossiga e avance no
conhecimento. A recuperagao até o ano passado, era desenvolvida apenas
através de uma prova suplementar que tinha como objetivo a melhora da
nota, mas observamos que ela ndo melhorava a aprendizagem. Esse ano,
além da prova suplementar, estamos oferecendo ao aluno uma forma de
rever 0s conteudos através do estudo dirigido, que pode ser feito de forma
auténoma, e na sala de aula o professor retira as duvidas; ou através de um
bloco de aulas extras para que o aluno possa estar buscando repor aquilo
que ele ndo conseguiu dominar para prosseguir com mais seguranga
avangar no processo.

Durante o tempo em que a pesquisadora esteve em sala de aula, pode
acompanhar os professores desenvolvendo a recuperacdo por etapa, mais
precisamente o final da 12. Os alunos recebem o estudo dirigido, material com os
conteldos mais importantes da etapa. Consiste em uma bateria de exercicios que
contempla a matéria da etapa. De acordo com a proposta de recuperacao da
instituicdo, esse material deve ser desenvolvido na sala de aula, pois, no decorrer da
resolucao dos exercicios, o professor tira dividas e repassa a matéria. Entretanto,
no decorrer das aulas, percebeu-se que, em algumas situagdes, esse material foi
dado como dever de casa e nem sempre corrigido. Era comum os alunos perderem
o material, deixa-lo em casa ou nao resolvé-lo. Nao foram presenciadas aulas
extraturno. Ndo se constatou a realizagdo de atividades diversificadas e nem os
projetos de estudos, como sdo propostos no item “Recuperacdo de Etapa”, como
apresentado anteriormente.

Consta, nesse item, que todos os alunos com rendimento inferior a 80% tém o
direito de fazer a recuperagao por etapa. Fica evidente que o indice de rendimento
escolar é o agente que identifica os alunos com rendimento abaixo da média. Nao
ha o diagnéstico de onde estd a dificuldade e em quais alunos ela se encontra,
embora os professores de Fisica e de Histdria afirmem que sabem quem sao esses

alunos.
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Percebe-se que, da forma como essa proposta de recuperagdo esta sendo
desenvolvida dentro da sala de aula pelos professores de Fisica e Histéria, ndo se
pode considera-la como uma proposta de atendimento inclusivo. Ainda esta sendo
valorizada apenas a melhoria da nota, embora a vice-diretora apresente que essa
nao € mais a realidade atual.

Durante o trabalho de campo, a pesquisadora observou que a instituicado tem
alunos com dificuldades em acompanhar as atividades regulares e sabe que tem de
ser desenvolvida uma proposta para atendé-los; entretanto, ndo ha por parte dos
professores uma proposta de situagdes de ensino-aprendizagem que propiciem aos
alunos o desenvolvimento de suas habilidades objetivando sanar as diferengas da
turma, como, conforme Onrubia (2002), ja demonstrado capitulo anterior, deveria
agir uma escola que pretende aplicar, no seu cotidiano ou na sua agao curricular, os
principios da incluséo.

A maneira como os professores desenvolvem a proposta prescrita de
recuperacao dentro da sala de aula revela apenas a aceitacdo ou tolerancia da
existéncia desses. Isto €, considera-se como alunos que ndao acompanham o
processo de escolarizacdo os que apresentam rendimento abaixo de 80% na
etapa,e, por isso, necessitam de um atendimento diferenciado, assim podem ficar na
classe. Nao pbde ser constatado o curriculo articulado com uma acao docente que
atue no contexto da adaptacdo das atividades de classe a essas diferencas dos
alunos, como propde Onrubia (2002). A inclusdo anunciada na escola, no Ensino
Médio, refere-se a de alunos que apresentam um rendimento escolar fora do padrao
estabelecido e exigido pela instituicdo. Sao alunos que nao acompanham as
atividades regulares do segmento de forma natural, portanto precisam de um
atendimento diferenciado e de ser incluidos na ldgica da escola, que € o rendimento
escolar.



5.2.1.1 Plano Curricular

EDUCAGAO BASICA

- 1" A 3* SERIE ENSINO MEDIO - TURNO MANHA -

MODULOS AULAS SEMANAIS - CARGA HORARIA ANUAL

Quadro 1: Modulos aulas semanais
Fonte: Documento original da instituicao

1* SERIE 2* SERIE 3* SERIE
AREAS DE CONHECIMENTO
CHS HAS CHA CHS HAS CHA CHS HAS CHA
- -
E LINGUA PORTUGUESA
& 2 1:40:00 66:40:00 2 1:40:00 66:40:00 2 1:40:00
c o 8
o =3
n ARTE
2 §82 1 0:50:00 33:20:00 - - ’
s &
= 23 ¢ EDUCAGAO Flsica
s 30 & 1 0:50.00 33:20:00 1 0:50:00 33:20:00
8 C]
5 @ HISTORIA
§ wg B 2 1:40:00 66:40:00 2 1:40:00 66:40:00 3 230:00 100:00:00
S -
I*] o
8 s g § § GEOGRAFIA
P=4 OXar 2 1:40:00 £6:40:00 2 1:40.00 66:40:00 3 230:00 100:00:00
P-4 @ © Y
w TSw MATEMATICA
@ i E 5 4:10:00 166:40.00 4 3:20:00 133:20:00 4 3:20:00 133:20:00
< §8 E
© 5 e FiSICA
£8 3 2:30.00 100:00:00 4 3:20:00 133:20:00 4 3:20.00 133:20:00
n g2
29 » Slbgicas 3 230:00 100:00:00 4 3:20:00 133:20:00 4 3:2000 133:20:00
2358
LT 0
020 peLRaIs 3 2:30:00 100:00:00 3 2:30:00 100:00:00 4 3:20:00 133:20:00
LITERATURA
1 0:50:00 33:20:00 i 0:50:00 33:20.00 1 0:50:00 33:20.00
< PRODUGAO DE TEXTO
2 2 1:40:00 66:40:00 2 1:40,00 66:40:00 2 1:40:00 66:40:00
o LINGUA ESTRANGEIRA MODERNA(INGLES)
w = 2 1:40.00 66:40.00 2 1:40:00 66:40:00
]
4 LINGUA ESTRANGEIRA MODERNA(ESPANHOL)
u 1 0:50.00 33:20:00 1 0:50:00 33:20:00
E LINGUA ESTRANGEIRA MODERNA(INGL ES/ESPANHOL)
E g s i - - 2 1:40:00 66:40:00
= FILOSOFIA ¥
- 1 0:50:00 33:20:00 1 0:50.00 33:20:00
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1 0:50:00 33:20:00 % o S = o .
A -
TOTAL EM MODULOS
29 29 30
TOTAL EM HORAS i
o [| .24:10:00 966:40:00 24:10:00 966:40:00 25:00:00 1005:00:00
] 1 i

<
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INDICADORES FIXOS - 1* A 3* SERIE DO ENSINO MEDIO

ENSINO MEDIO 1* SERIE 2* SERIE . 3 SERIE
N.* DE DIAS LETIVOS SEMANAIS: 5 ) 5 5
N.* DE AULAS POR DIA : - 5,8 5.8 6
N.* DE AULAS SEMANAILS: . 29 29 30
IN® DE SEMANAS LETIVOS : 40 40 40
N°* DE DIAS LETIVOS 200 200 200
HIAIANUAL - CARGA HORARIA ANUAL 966:40:00 966:40:00 1005:00:00
HIAIS - CARGA HORARIA SEMANAL _ 24:10:00 24:10:00 25:00:00
MODULOS DE 50 MINUTOS 00:50:00 00:50:00 00:50:00
HORARIO DE AULA DIARIO 04:50:00 04:50:00 05:00:00
HORARIO RECREIQ: 25 MIN 0:25:00 0:25:00 0:25:00
‘CARGA HORARIO DE PROJETO 05:00:00

Observagdes:

* Arte na 3* série do Ensino Médio existe sob a forma de Projeto, opcional para os alunos que cursaram a disciplina na 1* efou 2* séries ¢
obrigatério para aqueles que ndo a tiveram, comeo disciplina cutricular ou projeto até a 3* série.

+ OS CONTEUDOS DAS DIVERSAS AREAS DE CONHECIMENTO SERAQ TRABALHADOS DE FORMA CONTEXTUALIZADA £
INTERDISCIPLINAMENTE. (RESOLUGCAO CEB N* 3/98).

'+ A FORMAGAO PARA O TRABALHO PERMEARA TODO O CONTEUDO.
e
« A EDUCACAC PARA O CONSUMO (LEI N* 12.909/88), SERA OFERECIDO JUNTO AQ CONTEUDO DE HISTORIA,

%
-OS CONTEUDOS REFERENTES A HISTORIA E CULTURA AFRO-BRASILEIRA, SERAO MINISTRADOS NO AMBITO DE TODO O CURRICULO
ESCOLAR EM ESPECIAL NAS AREAS DE ED. ARTISTICA E DE LITERATURA E HISTORIA BRASILEIRAS LEI N* 10639/2003.

‘OS ESTUDOS SOBRE A DEPENDENCIA QUIMICA E AS CONSEQUENCMS NEUROPSIQUICAS E SOCIOLOGICAS DO USO DA DROGA (

LEI 13.411 DE 21/12/99, SERAO TRATADO'S NA DISCIPLINAS BIOLOGIA E CIENCIAS.

Quadro 2: Indicadores fixos — 12 a 32 série do Ensino Médio
Fonte: Documento original da instituicao
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Ao analisar o plano curricular do ano de 2007 da instituicdo X, Quadro 1,
pode-se perceber que, em algumas disciplinas de determinada série, ha uma
hierarquia de carga horaria. Na 12 série do Ensino Médio, Artes aparece no curriculo
prescrito, deixando clara a sua obrigatoriedade nessa série, 0 que nao aparece nas
seguintes, em que sera desenvolvida sob forma de projeto, quando houver
necessidade. Geografia e Historia tém uma carga horaria semanal inferior nas 12 e
2 2 séries em relagdo a 32. Ciéncias da Natureza, Matemédtica e suas tecnologias
apresentam-se em sua totalidade com uma carga horaria semanal inferior nas 2 e
3%, mas Matematica tem carga horaria superior nessas séries, e disciplina de
Biologia tem carga horéria inferior nas 22 e 32 séries. No conjunto, enquadrada na
Base Nacional Comum, Matematica é a disciplina com maior carga horaria, sendo
que, sozinha, ocupa cerca de 69% do plano curricular.

Um fator que chama a atencdo no plano curricular é a fragmentacdo da
disciplina Lingua Portuguesa em Literatura e Produgé@o de Texto. Como Producgéo de
Texto e Literatura sao previstas na parte diversificada, entende-se que séao
complementacdo da parte obrigatéria, ou seja, de Lingua Portuguesa. Essa
fragmentagao obriga a se oferecer essas disciplinas em horarios distintos, de acordo
com o plano curricular. A distribuicdo dessas aulas nao fica a critério de um anico
professor.

Educacao Fisica apresenta-se em sua totalidade com carga horaria reduzida
em todas as séries do Ensino Médio, exceto na 32 série do Ensino Médio, que nao
possui essa disciplina.

A parte diversificada contém, além de Producdo de Texto e Literatura, Lingua
Estrangeira Moderna Espanhola, Lingua Estrangeira Moderna Inglesa, Lingua
Estrangeira Moderna Inglés/Espanhol, Filosofia e Sociologia.

Linguas Estrangeiras apresentam-se nas 12 e 22 séries apenas como
disciplinas isoladas e com carga horaria inferior. Na 3% série, sdo oferecidas
aglutinadas e com carga horaria superior as séries anteriores.

Sobre Filosofia e Sociologia, o curriculo prescrito apresenta a primeira
somente nas 12 e 22 séries, com carga horaria de uma aula por semana, €
Sociologia é oferecida somente na 12 série do Ensino Médio, com carga horaria de
uma hora aula por semana.

Apoés leitura e anadlise do plano curricular, pode-se observar o favorecimento

da area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas tecnologias em relacdo as



124

areas de Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias. Ha também uma fragmentacao ainda maior das disciplinas, o que pode
ser um fator que dificulta o cumprimento da proposta interdisciplinar apresentada
nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio.

O total de médulos apresentado no Plano Curricular € inferior na 12 (29
mobdulos) e 22 série (29 modulos) em relacdo a 32 (30 modulos). A carga horaria
anual apresenta-se superior ao minimo estabelecido pela legislagdo educacional —
3.017 horas anuais, sendo 966:40:00 nas 12 e 22 séries e 1005:00:00 na 32. E
importante pontuar que a parte diversificada do curriculo ocupa um espago de
apenas 25% no conjunto da carga horaria de cada série. Assim mesmo predominam
disciplinas destinadas a conhecimentos.

Se for considerado que Filosofia e Sociologia sdo disciplinas que criaram
condicdées de compreender o mundo e suas diferentes visdes, a parte formativa
nesse curriculo € muito pequena.

E importante ressaltar que os alunos do Ensino Médio fazem provas
semanais em hordrio extra da estrutura curricular, o que mantém a fidelidade da
carga horaria semanal das disciplinas, dos modulos e horas anuais apresentadas no
documento. No curriculo real da instituicdo, ha o cumprimento do Momento Civico®.
No Ensino Médio, essa solenidade é feita semanalmente, em horarios alternados, no
decorrer da semana, objetivando ndo sobrecarregar a perda de carga horaria em
sala de aula de uma Unica disciplina.

Na avaliagéo feita, o curriculo da escola n&o cria condi¢ées de favorecimento

a perspectiva de inclusdo. E um curriculo fechado para todos.

5.2.2 Plano de Estudos e Planejamento Anual

Os documentos que mais retrataram o curriculo e suas estratégias de
desenvolvimento na sala de aula foram os Planos de Estudo (Anexos 1 e 2) e o

Planejamento Anual.

% O mesmo que hora civica. Momento que os alunos se retinem para a solenidade do asteamento e
arriamento da Bandeira Nacional.
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De acordo com as Diretrizes Pedagdgicas para os professores da instituicao
X e a coordenacao pedagédgica, o “Planejamento Anual” objetiva apresentar o
conteldo anual de cada disciplina bem como as finalidades educativas e os
objetivos especificos de cada conteudo. Esse documento é elaborado pelo professor
regente, embora o plano anual de Histéria tenha sido elaborado pelo professor que
antecedeu o atual. Em entrevista com os professores de Fisica e Historia, estes
apresentaram a dindmica e a selecdo desses conteudos para elaboragdo do
documento:

O relato do professor de Fisica na escola pesquisada ilustra o processo de
identificacdo, institucionalizagdo, as relacbes de poder intrinsecas presentes na
selecdo de conteudo de uma disciplina bem como o material didatico, apresentando-
se como mecanismo de selegéo cultural, fidelizagdo de uma cultura e instrumento de

regulacao dos conteudos:

Bom, primeiro que essa selecdo ndo é muito democratica, t4. Essa selegao
ela é feita pela prépria imposicdo do material didatico, entdo quando o
material didatico vem numa certa seqliéncia, o proprio material didatico ja
impde uma seqléncia, claro que, dependendo da situagdo, ndo contando
nas primeiras séries, porque no caso da primeira série até pra nao gerar
conflito eu ndo consegui estruturar o conteldo dentro das perspectivas que
seriam, entre aspas, viaveis, né, mas é aquilo que o ensino de Fisica no
Brasil em si ele tem uma formatacédo e essa formatacdo é uma formatacao
que, se vocé diverge demais nessa formatagdo, vocé pode cair num
problema: todas as escolas de Minas, todos os curriculos de Minas e do
Brasil elas sdo conservadores. (professor de Fisica, 12 série EM, 22/06/07)40

Essa fala do professor de Fisica chama a atencao para duas situacbes, uma
em relagdo ao processo de selecdo cultural e outra ao papel do livro didatico no
contexto educacional.

Em entrevista com o professor de Histdria, essa situagdo também fica
evidente.

Pesquisadora: Eu queria saber um pouco sobre o conteudo da disciplina
de Historia. Como que vocé faz a selegao desse conteldo?

Professor: Olha, nessa escola eu ndo participei da elaboragdo do livro
didatico, entdo nos temos um programa geral, digamos assim, para o
primeiro ano, mas cada escola, ela adota um critério diferente. Dentro desse
planejamento aqui, eu procuro seguir é o livro didatico, porque é o material
de estudo dos meninos. (entrevista professor de Histéria, 12 série do EM,
04/07/2007)

%0 Sera mantida a fidelidade do texto.
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Observa-se que as finalidades educativas de cada planejamento anual estao
em acordo com o0s propésitos pedagdgicos apresentados nos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio das areas de Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias e Ciéncias da Matematica e suas Tecnologias. No documento
Planejamento Anual, também ¢é possivel identificar as estratégias que serdo
utilizadas em cada conteudo para o desenvolvimento do curriculo na sala de aula e
uma previsdo de numeros de aulas necessarias para cada conteudo. O documento
finaliza com a apresentacao em tépicos, sem detalhamento, dos instrumentos de
avaliacao propostos pelo professor da disciplina.

O documento intitulado “Plano de Estudo” apresenta-se com orientagoes
diretas para o aluno e, de certa forma, as familias. Nele constam os objetivos de
cada disciplina, os conteudos de cada etapa, as estratégias metodoldgicas para o
desenvolvimento do curriculo na sala de aula, os instrumentos de avaliacdo e a
distribuicdo de pontos ao longo da etapa. Nota-se que esse documento apresenta-se
mais detalhado nas informacdes para os alunos, com a matéria da etapa em tépicos.
O documento é entregue aos alunos ao final de cada etapa e inicio da seguinte.
Ap6s analise dos documentos e das diretrizes para os professores da instituicao X,
pdde-se perceber a coeréncia do material com as normas da instituicdo. Ele
apresenta em sua integra os direcionamentos para os alunos e para a coordenacao
pedagdgica no que se refere aos conteludos e estratégias pedagogicas para o
desenvolvimento do curriculo real.

De acordo com Sacristan (1998:197), Plano*’ significa “confeccdo de um
apontamento, rascunho, croqui, esbo¢o ou esquema que representa uma idéia, um
objeto, uma ag¢ao ou sucessao de agdes, uma aspiragdo ou projeto que serve como
guia para ordenar a atividade de produzi-lo efetivamente”. Sendo assim, pode-se dar
significado aos planos de ensino, ao direcionamento para o professor desenvolver o
curriculo real na sala de aula, e ao processo de dar forma aos niveis escolares de
acordo com as peculiaridades de cada nivel de ensino. E importante ressaltar que os
planos de ensino fazem parte da preparacéo profissional e de sua pratica. Nesse

sentido, Sacristan (1998:201) ressalta:

* Grifo da autora
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Qualquer proposta ou modelo de plano que queira se apresentar como
normativo ou orientador para os professores/as ou para guiar de modo geral
a pratica ndo pode ser visto como um puro recurso técnico sem mais nem
menos, sem considerar as dimensdes sociais e profissionais que
apontamos. Por isso, a subteoria do plano dentro dos estudos sobre o
curriculo ndo pode ser vista como uma construgdo tedrica ajustada a
principios de leis cientificas, desvinculadas a valores e do impacto que
tenha no desenvolvimento profissional que permite aos docentes.

5.2.3 Manual do aluno

No manual dos alunos de 5% série do Fundamental Il a 32 série do Ensino
Médio da instituicdo X, observou-se que este estd direcionado a fornecer-lhes
orientacdes basicas para o cumprimento das normas, no que se refere a horarios de
aulas, entrada e saida em horarios especiais, uso do uniforme, idas a enfermaria,
importancia da caderneta escolar e procedimentos para participacdo em atividades
pedagégicas fora da instituicdo. Apenas no final do material ha um item que
apresenta algumas orientacdes disciplinares e pedagdgicas.

Como orientacdes disciplinares, ressalta a organizacao do ambiente escolar e
de condutas inaceitaveis, que podem levar o aluno a receber sancoes, e, até
mesmo, o0 seu desligamento da instituicao.

No item “orientacbes pedagdgicas”, o documento apresenta o calendario
escolar, o significado de plano de estudo, a importancia do “para casa” e orientacoes
para as familias ajudarem o filho nas atividades de casa. Apresenta um subitem do
processo de avaliagdo, contendo divisdo de pontos, recuperacao paralela, critérios
para aprovagéo do aluno ao final do ano letivo, freqiéncia e a prova de simulado
para a 82 série e a 32 série, conforme regimento da instituigéo.

Nos itens de orientagbes disciplinares e pedagdgicas, ha semelhangca com o
regimento escolar, mas nao é copia na integra desse outro documento. Esses temas

apresentam-se resumidos, apenas com informacgdes basicas.
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5.2.3 Diretrizes pedagodgicas para o professor - 2007

Esse documento apresenta em sua integra orientagdes para o professor
conduzir a sua pratica no decorrer do ano letivo no cotidiano escolar e em sala de

aula. Essas orientagdes apresentam-se através dos seguintes topicos:

1. A sala de aula e a lideranga do professor:

No espago da sala de aula, e no tempo da aula, a lideranga é privilégio do
professor: a ele cabe determinar as regras, os limites, os tempos e os
ritmos.

No espaco da sala de aula, e no tempo da aula, a lideranga € 6nus do
professor: somente ele pode ser responsabilizado pelo que acontece
naquele momento.

Os alunos percebem a escola pela sala de aula: o seu conceito de escola é
o conceito que fazem de sua sala.

A escola nao substitui o professor em sala de aula e nem pode preencher o
vacuo de sua lideranca, se ele vier a existir.

2. Sao prerrogativas do professor:

Responsabilizar-se pela implantagdo do Projeto Educativo da Escola no
cotidiano da sala de aula.

Considerar-se como principal responsavel pela aprendizagem dos alunos,
atuando de forma efetiva e coerente em relagao as suas potencialidades e
dificuldades.

Manter clima de respeito, cooperagao e confianga, dentro e fora da sala de
aula, visando a efetividade da aprendizagem dos alunos.

Preparar, com competéncia, as atividades, bem como as avaliagbes de
aprendizagem, para garantir o alto desempenho dos alunos.

Analisar, junto com a Vice-Diretora Pedagégica e Coordenagdo de
Segmento, os resultados das avaliagbes, identificando lacunas de
aprendizagem e providenciando medidas corretivas.

Participar, obrigatoriamente, dos Conselhos de Classe, contribuindo com
uma andlise do desenvolvimento de cada aluno.

Interagir com os professores da série no planejamento de projetos
integrados.

Manter-se atualizado para enriquecimento de suas praticas pedagogicas,
participando de cursos de qualificacdo oferecidos pela instituigao, reunides
pedagodgicas e administrativas.

Ser assiduo e pontual, comunicando com antecedéncia os atrasos ou faltas
eventuais.

Requisitar todo o material didatico que julgar necessario as aulas e
atividades com antecedéncia e dentro das possibilidades do
estabelecimento.

Fornecer a Secretaria, na forma e midia convenientes, os resultados da
avaliacdo nos prazos fixados.

3. Cabera ainda ao professor:

e Exercer a lideranga do sistema sala de aula, fazendo-se respeitar, com a
autoridade que lhe compete, sendo exemplo para o aluno e traduzindo
em acgoes fortes a sua pratica pedagdgica.

e Garantir a qualidade e integridade das aulas, sendo fiel a proposta
pedagogica e cumprindo, rigorosamente, os 50 minutos de aula.
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Evitar apelidos, rétulos e brincadeiras que podem ser mal interpretadas.
Da mesma forma gestos que possam configurar em reclamacgdes de que
o professor segurou o aluno. De acordo com o “Estatuto da Crianga e do
Adolescente” (1990), o menor de idade (18 anos) ndo pode sofrer
nenhum tipo de constrangimento.

Redigir com legitimidade as ocorréncias disciplinares, descrevendo o fato
ocorrido com clareza, objetividade, respeito e encaminha-las ao
responsavel pelo setor.

Conhecer as normas da escola e cobra-las, rigorosamente, dos alunos.
Fazer a chamada diariamente e registrar as faltas no diario (impresso
proprio).

Promover o habito de estudo, através da pratica do Para Casa, utilizando
estratégias de corregao, valorizagao e controle dos mesmos.

Manter uma postura adequada durante as aulas: ndo permanecer
assentado, desligar o celular e ndo se alimentar no momento de aula.
Fumar apenas em local apropriado

4. Organizagdo do ambiente escolar:
AgoOes consensadas pelos professores e que devem ser seguidas por todos:

Exercer a autoridade sem autoritarismo.

Manter o ambiente da sala de aula organizado.

Preparar previamente as aulas e atividades.

Cumprir, rigorosamente, o inicio e término das aulas.

Criar um ambiente de respeito mutuo.

Fazer uso de linguagem apropriada.

Respeitar o aluno na sua diversidade.

Demonstrar afetividade.

Zelar pelo aluno, Instituigdo, planejamento e qualidade das aulas.
Manter um relacionamento amigavel com os alunos e os colegas.
Manter coeréncia entre o discurso e pratica.

O professor devera observar também que ao aluno nao € permitido:

Fazer uso, em sala de aula, de aparelho celular, Ipod, MP3 player,
walkman, discman e outros equipamentos eletrdnicos similares.
Obs.: O uso destes equipamentos em sala de aula implicara o
recolhimento e o registro de ocorréncia disciplinar. A utilizagdo de
telefones moveis em momento de avaliagdo — para qualquer finalidade —
serd considerada falta grave, caracterizando situagdo de cola, passivel
de ser punida com nota “zero” e, dependendo da gravidade ou
reincidéncia, levara a exclusao do estudante da escola.
Ter posturas inadequadas (namoros inconvenientes, palavras de baixo
calao, deitar-se ou posicionar-se inadequadamente nas dependéncias e
no entorno da Escola).
Depredar o patrimbnio escolar (pichagado, destruicdo e mau uso do
mobilidrio escolar e equipamentos de qualquer natureza). Havera
ressarcimento de danos causados.
Trazer para a escola escritos, gravuras, revistas, fitas de video e objetos
improprios a instrugcdo e aos bons costumes.
Promover e realizar festas, em salas, utilizando comidas e bebidas.
Jogar baralho em quaisquer dependéncias do Colégio.
Introduzir, no espago escolar, pessoas que nao fagam parte do quadro da
Instituicdo.
Brigar, incentivar brigas, organizar grupos e ameagar colegas.
Fazer brincadeiras que resultem em toques corporais.
Consumir guloseimas, tais como chicletes, balas, pirulitos e similares no
espago da sala de aula.
Fumar ou distribuir cigarros.
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e Portar, usar, incentivar, distribuir, vender, comprar, mostrar e ajudar a
esconder qualquer tipo de droga.

e Usar adornos, desenhos ou frases, que tenham como objetivo propagar
as drogas.

e Trazer ou usar, dentro das dependéncias da Escola, recipientes que
contenham qualquer tipo de gas, objetos cortantes e pontiagudos,
brinquedos que imitem armas de fogo, “canetas laser” e objetos de
qualquer natureza que atentem contra a integridade fisica de outrem.

e Trazer para a escola, portar em suas dependéncias e utilizar
instrumentos ou objetos considerados ofensivos a moral, aos bons
costumes, a sua seguranga pessoal e a seguranga coletiva, aqui
incluidas quaisquer formas de armas, mesmo que de brinquedo.

e Denegrir a imagem do colega, professores e Instituicdo através dos
recursos tecnoldgicos da internet, como: Blog, Orkut, dentre outros.

e Desrespeitar, desacatar, agredir fisica e verbalmente os professores e
funcionarios da escola.

e Promover, organizar e participar de atos que desonrem o nome da
instituicdo escolar, seus professores e funcionarios bem como perturbem
e intimidem a comunidade. (extraido do documento original da instituigao
X)

Apls leitura e avaliagdo desses topicos e observacdo da realidade do
cotidiano da escola X, constatou-se que, apesar das diretrizes estarem bem claras e
objetivas para o professor, no dia-a-dia essas orientagdes ndo ocorrem na pratica
em sua totalidade e fidelidade com as orientagbes desse documento, como se vera
em 5.3.

O segundo item desse documento refere-se as orientacbes para o0s
planejamentos de etapas, corregdo das provas e revisao destas, planilhas de notas
para secretaria, orientagdes para desenvolver junto aos alunos a responsabilidade e
o habito de fazer o dever de casa, e orientagbes para o conselho de classe. Esse
item apresenta-se da seguinte forma no documento oficial da escola X:

PLANEJAMENTO DE CADA ETAPA.

O professor deverd entregar a Vice-Diretora Pedagoégica ou ao apoio
pedagogico em disquete ou e-mail o planejamento anual, plano de estudo
de cada etapa e as avaliagbes, conforme as datas estipuladas no decorrer
do ano.

CORREGCAO DAS PROVAS

Apds a aplicagdao, somente o professor poderd apanhar os pacotes de
provas para a corre¢cdo. A devolugdo aos alunos e comentdrio da prova
devera ser feita até no maximo 7 dias corridos, apés a sua aplicagdo. As
notas deverdo ser registradas nas planilhas no mesmo prazo, conforme o
cronograma. O cuidado com a prova deve ser redobrado, pois se trata de
um documento que pertence ao aluno.

Atencao para a prova do aluno que faltou a aula no dia da entrega.

Assim que corrigidas, as provas serao entregues aos alunos, que deverao
reapresenta-las ao professor com a assinatura dos pais, e/ou responsaveis
(52 e 62 série).
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PLANILHA
Devera ser preenchida conforme orientagao recebida.
E importante que o professor ndo deixe de registrar as faltas dos alunos.

PARA CASA

O Para Casa tem uma importancia consideravel para a aprendizagem e nao

pode ser visto como algo supérfluo.

Tem como metas:

e incentivar o estudo, a autonomia, desenvolver a auto-estima do aluno
e proporcionar a ele um espacgo de reflexdo sobre o seu trabalho, na
medida em que socializa, na sala de aula, as dificuldades e
descobertas que surgiram na realizagao do Para Casa;

e possibilitar ao aluno reafirmar sua capacidade criadora e de aprender a
aprender, numa pratica indispensavel para toda a vida. O aluno se
sente valorizado quando consegue executar, de forma auténoma, uma
tarefa que lhe for destinada ainda que lhe custe um certo esforco.

O Para Casa é um exercicio de perseverancga, dedicagao e disciplina, que

prepara o aluno para os desafios ndao s6 do futuro, mas de todos os dias.

Ele deve ser utilizado como instrumento de investigacdo, motivagéo e

organizagao do conhecimento académico. Por isso, deve ser freqlente.

CONSELHO DE CLASSE

Os Conselhos de Classe de cada uma das séries ou turmas do Colégio tém

como finalidade garantir a alta qualidade da educagao e o bom desempenho

do aluno:

Pressupostos:

e  Ser instancia autbnoma de avaliagao diagndstica processual, tanto no
aspecto quantitativo quanto qualitativo.

e Ter um espago sistematico, previsto em calendario interno.

e  Ter como foco o processo de aprendizagem.

¢ Incluir todas as pessoas envolvidas, direta ou indiretamente, no
processo de aprendizagem.

e  Ser férum de debate que possibilite a criagdo de estratégias e medidas
coletivas e corretivas, visando ao aprimoramento do processo de
aprendizagem.

Finalidades:

O Conselho de Classe, como instrumento de avaliagdo diagndstica e

processual, devera ocorrer, de maneira sistematica e continua, tantas vezes

quanto for conveniente a escola, registrado em calendario interno, se
ordinarios, e convocados expressamente por quem de direito, se
extraordindrios.

Nao se restringird ao julgamento do sucesso ou fracasso do aluno, mas

sera compreendido como um processo, ou seja, um conjunto de atuacgoes

que tem a fungdo de alimentar, sustentar e orientar a intervengao
pedagogica da série/turma. Além da avaliagdo do desempenho de cada
série/turma, deverd identificar suas necessidades especificas,
encaminhando alunos para realizar estudos complementares, se necessario

(recuperagao, reforgo, atividades diversificadas, estudos autbnomos).

Devera subsidiar a criagdo de metodologias e estratégias de ensino e a

retomada de aspectos que devem ser revistos, ajustados ou reconhecidos

como adequados para o processo de aprendizagem individual ou de todo o

grupo. Sera elemento de reflexdo para o professor e demais participantes

sobre sua préatica pedagdgica.

Neste segundo item é possivel identificar a sintonia das orientacées dadas
aos professores através do documento com a proposta pedagdgica da instituicéo,

entretanto, esse topico ndo se apresenta aqui como cépia da proposta pedagogica.



132

Em relacdo aos procedimentos de conselho de classe, a pesquisadora nao esteve

presente para assegurar seu desenvolvimento conforme as normas das institui¢des.
O terceiro item deste documento refere-se ao processo de avaliacao.

Apresenta-se de forma bastante aprofundada e mais completa do que na proposta

pedagdgica. Esta estruturado da seguinte forma no documento oficial:

AVALIACAO ESCOLAR

A avaliagdo sera processual, continua e cumulativa, tendo como objetivos a
verificagdo dos conhecimentos e habilidades intelectuais desenvolvidas,
bem como as atitudes decorrentes das mudangas de comportamento
esperadas e desejadas.

A avaliagado deve estar integrada a todo processo educacional e deve ser
concebida como um conjunto de atuagdes que tem a fungdo de alimentar,
sustentar e orientar a intervengao pedagdgica. Ela € concebida como inicial
e investigativa, formativa e processual, somatéria e auto-avaliativa.

Objetivos:

e Resgatar o valor da avaliagdo para a melhoria do processo ensino-
aprendizagem.

e Partir da avaliagdo centrada no processo da transmissdo para uma
avaliacdo centrada no processo de aquisicao.

e Servir como indicadores do nivel de aprendizagem construida para
melhoria da pratica pedagogica.

e Acompanhar o desenvolvimento dos educandos para diagnosticar as
dificuldades encontradas no processo de aprendizagem, visando a
medidas retificativas.

e |nterferir no processo educativo de forma a redirecionar todo o trabalho
para que sejam garantidas as aprendizagens fundamentais.

e Estimular o crescimento individual do aluno, levando-o a desenvolver a
capacidade de se auto-avaliar.

Para 2007, a instituigdo X define que o sistema de avaliagdo se orientara

conforme os seguintes principios:

¢ A avaliagao deve subsidiar o professor com elementos para uma reflexao
continua sobre a sua pratica, sobre a criagdo de novos instrumentos de
trabalho e a retomada de aspectos que devem ser revistos ou
reconhecidos como adequados para o processo de aprendizagem
individual e de todo o grupo.

e A avaliagdo deve subsidiar o aluno para a tomada de consciéncia de
suas conquistas, dificuldades e possibilidades para reorganizar o seu
investimento na tarefa de aprender.

e A avaliagédo deve servir de subsidio a escola na definigao de prioridades
e para localizar quais aspectos das agdes educacionais demandam mais
apoio.

e A avaliacdo deve ser compreendida como elemento integrado entre a
aprendizagem e 0 ensino.

Avaliar a aprendizagem implica avaliar o ensino oferecido. Se ndo ha
aprendizado, significa que o ensino ndo cumpriu com sua finalidade: a de
fazer aprender.

A avaliacao, vista nessa perspectiva, requer:

e Uma avaliagao inicial investigativa.
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Esse é o momento em que o professor ird se informar sobre o que o aluno
j& sabe em relacdo a um determinado contetdo. Assim, torna-se possivel
determinar o nivel de profundidade em que devem ser abordados conteudos
do curriculo escolar. E o momento de o professor obter informagdes
necessarias para propor atividades e gerar novos conhecimentos, assim
como para o aluno tomar consciéncia do que ja sabe e do que pode ainda
aprender sobre determinado conjunto de contetddos. Esse instrumento deve
ser aplicado sempre que o professor propuser novos conteddos ou novas
sequéncias didaticas.

e Avaliagao qualitativa/formativa e processual:

“Destina-se a identificar os aspectos de um processo com o proposito de
melhoréa-los, num sentido proativo (regulagéo).” (STUFFLEBEAM)

“E a interrogacao de um processo, uma reflexdo sobre o “movimento da
propria atividade escolar.” (ABRECH)

“E uma variedade de evidéncias que permite verificar o grau de evolugédo do
aluno.” (Bloom)

“Ajuda o aluno a aprender e o professor a ensinar.”

Nessa perspectiva, o professor, ao constatar que uma nogdo nao foi
entendida, retomard o problema em sua base, o conceito-nicleo e o
desenvolvimento da capacidade de pensar do aluno, de identificar, de
transpor o obstaculo a aprendizagem.

e Instrumentos de medidas educacionais e avaliagcdes formativas:

A avaliacdo formativa prioriza o dominio dos conhecimentos e das
competéncias, portanto a atitude formativa da avaliagdo ndo estd no
instrumento, mas no uso das informagdes que elas produzem.

Nesse sentido, todo o instrumento de medida pertence a avaliagéo
formativa, pois 0 que é formativo € a decisdo de se colocar avaliagao a
servigo do desenvolvimento do aluno. Para isso, devem-se avaliar todas as
atividades e produgdes realizadas pelos alunos, fazendo delas fontes de
levantamento de dados sobre a aprendizagem e o desempenho dos
mesmos.

. Instrumentos mais usados:
= Testes orais, escritos (abertos, fechados, semi-estruturados)
= Exercicios individuais e coletivos.

= Roteiros.
= Lista de verificagao (check-list).
= Portfélio.

= Observacao (registros em diarios).

= Entrevistas.

= Trabalhos individuais e coletivos.

= Alunos elaborarem questdes de provas.

= Teatros.

= Provas em dupla e em grupo.

= Paracasa.

= Performances artisticas / relatérios / didlogos / entrevistas /
debates.

= Vivéncias.

= Préticas em laboratério.

= Conselho de classe.

= Relatérios.

= Pesquisa via Internet.

= Provas com consulta.

= Avaliagbes orais.

=  Projetos.

= Excursoes.
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= Elaboragéo de jornais e revistas.
= Trabalhos de campo.

= Atividades do livro ou caderno.

= Pesquisas.

=  Auto-avaliacao.

Utilizar diferentes codigos, como oral, escrito, grafico, numérico, pictérico ao
avaliar 0 aluno de forma a se considerar suas diferentes aptiddes.

A avaliagdo qualitativa / formativa permite verificar o grau de evolugéo do
aluno no sentido proativo, retroativo e interativo.

e  Avaliagdo somatoéria:
Trata-se de um instrumento que leva a uma certificagao, ou seja, atesta que
os alunos realizam os aprendizados correspondentes.

Funcao:
Instrumento de controle do processo educacional.
Fonte de informacéo para os alunos.

Finalidade:

E uma pratica recomendavel para verificar se o nivel de aprendizagem
alcangado pelos alunos acerca de determinados conteldos é suficiente para
abordar, com éxito, a aprendizagem de outros conteldos relacionados com
0s primeiros.

O educador deve levar em consideragao fatos, conceitos, principios,
procedimentos, valores, normas e atitudes relativas aos educandos.

E indispensavel ao professor (re)direcionar seu trabalho a partir de
levantamento dados obtidos feitos apds a aplicagcdo dos instrumentos de
avaliagao (acessar grafico fornecido pelo sistema RM)

e Auto-avaliagio:

E fundamental ao professor, no sentido de avaliar melhor seu proprio
trabalho. E importante, pois permite ao educador conhecer melhor seu
aluno para avalia-lo. E fundamental ao aluno como fonte de reflexdo e
analise sobre seu proprio processo de aprendizagem (metacogni¢do). Como
aprendi? Quanto eu evolui? Como eu relaciono o que aprendi com o
cotidiano? Quais dificuldades encontrei? Quais habilidades desenvolvi?
Como me relacionei com o grupo no qual estou inserido? A auto- avaliagéo
deve ter critérios tanto para o professor quanto para levar em conta o
desenvolvimento intelectual, as habilidades e as atividades desenvolvidas
ao longo do periodo, além da dimensao atitudinal.

Permite ao aluno e ao professor ndo sé verificar se o aluno sabe alguma
coisa, mas, em caso negativo, descobrir onde esté o problema.

Estabelece um paralelo entre o que o aluno pensa sobre si préprio e 0 que
os outros pensam dele, analisando as diferentes percepgdes para verificar
se ha e onde estao as discrepancias.

Prioriza seu valor qualitativo, provendo um visao global do aluno sobre si
mesmo. Serve como motivagdo para o trabalho subseqlente, conhecendo
suas necessidades individuais. O aluno pode tragar metas e investir mais
nas questdes conflituosas.

Apesar de o ano letivo ser dividido em etapas, temos que pensa-lo de
forma global. S&o critérios da avaliagao:
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= durante a etapa, o professor utilizar4, no minimo, 5 instrumentos
diferentes de avaliacdo nas disciplinas que tiverem duas ou menos
de duas aulas semanais;

= o numero de instrumentos avaliativos na etapa podera ser inferior a
cinco, desde que acordado em conjunto com a Coordenagao
Pedagogica;

= do total dos pontos distribuidos a cada etapa, na Educagao

Fundamental e no Ensino Médio:

+ no minimo, 66% do valor total da etapa sera distribuido sob a
forma de provas;

¢+ no maximo, 34% do valor total da etapa sera distribuido
através do uso de outros instrumentos;

¢+ as provas da etapa deverdo ser, de acordo com instrugdes
prévias definidas pela Vice-Diretoria Pedagdgica; totalmente
discursivas, totalmente objetivas,mistas (discursivas e
objetivas).

Em cada etapa, o numero de provas devera prevalecer quantitativamente
sobre quaisquer outras atividades avaliativas, e as provas individuais
deverao prevalecer, em numero e valor, sobre as provas em dupla e/ou em

grupo.

Além dos instrumentos avaliativos aplicados em cada etapa, haverd um
outro instrumento, denominado Avaliagdo extra, destinado a substituir em
100% uma das avaliagbes somatorias da etapa a qual, eventualmente, o
aluno tenha faltado por motivos justificados documentados; ou,
opcionalmente, substituir em até 80% a menor nota obtida pelo aluno em
uma das provas a qual se submeteu durante a etapa.

Essa avaliagdo tem como objetivo a recuperagdo da aprendizagem. A
avaliacdo extra sera aplicada ao final de cada etapa letiva acompanhada de
um estudo dirigido focando conteldos fundamentais e necessarios a
aprendizagem dos contetidos subsequentes.

Podera também ser oferecido, a cada etapa, um bloco de aulas extras com
o objetivo de trabalhar as competéncias e habilidades que nao foram
desenvolvidas pelos alunos no decorrer da etapa.

Para participar da avaliagdo extra, o aluno devera efetuar sua inscrigao,
conforme calendério divulgado pela escola e entregar, ao coordenador de
segmento, o estudo dirigido concluido até um dia antes da prova.

A participacdo na Avaliagdo extra da etapa sera restrita a um numero
maximo de disciplinas, a saber: trés disciplinas no Ensino Fundamental,
quatro disciplinas no Ensino Médio.

Todas as Avaliagbes extras deverdao conter questbes discursivas que
valerao, no minimo, 50% do valor total do instrumento.

Quando necessario, ou conveniente, podera a Diregdo da Escola, na figura
de seu vice-diretor pedagdégico, alterar a composi¢éao de tipos de questao da
Avaliagao extra desde que, com a antecedéncia necessaria de 10 dias Uteis,
sejam alertados publicamente os professores e alunos.

A Avaliagao extra ndo substitui, em hipétese alguma, prova na qual o aluno
tenha tirado nota zero, por cola, ou prova a qual ndo tenha comparecido por
razéo de suspensao disciplinar.
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De acordo com a conveniéncia ou relevancia, poderdo ser incluidos como
instrumentos vélidos, em quaisquer etapas, modelos de provas que tenham
caracteristicas diagnoésticas ou globalizantes.

Para atender os casos especiais de doenga e as situagbes previstas no
Decreto Lei Federal n® 1044, de 21 de outubro de 1969, a escola podera,
ainda, oferecer um outro instrumento de avaliagdo, em carater de Segunda
Chamada, para substituir qualquer um dos instrumentos de avaliagdo
aplicados.

A auséncia a Segunda Chamada, justificada ou néo, implicara a aplicagao
da nota zero ao instrumento avaliativo ao qual ela se destinava substituir.

Os boletins para o0 ano de 2007 continuarao sé com registros quantitativos.
Outros tipos de registros constardo no Diario de Classe. Para isso, o
professor devera preencher o Diario de Classe que contera, além de
registros quantitativos, os qualitativos. Esse documento sera referéncia
tanto para as definigbes que sejam relativas ao processo do aluno, quanto
para o professor.

AVALIAGAO INICIAL

Quando elaborada em forma de teste, deverd ser feita verificando trés
habilidades basicas selecionadas a partir dos objetivos apresentados no
planejamento anual com seis questdes, de multipla escolha, sendo duas de
cada habilidade.

AVALIACAO MISTA
Questbes abertas devem verificar o conteldo trabalhado e habilidades
especificas constantes no plano de estudo de cada etapa.

Questdes fechadas devem verificar habilidades e conteldos trabalhados na
etapa, segundo orientagdo desse manual.

A prova mista somatéria sera aplicada conforme o calendario elaborado
pela escola. Esse instrumento devera ser elaborado com 50% das questdes
objetivas e 50% das questdes discursivas.

A prova em dupla deve verificar habilidades especificas da etapa; sera
marcada e aplicada pelo professor para 0 momento que julgar conveniente,
desde que seja entre a Sl e a SlI, evitando marcar no mesmo dia em que
houver prova de outra disciplina.

Outros instrumentos referem-se aos trabalhos em grupo, pesquisas,
trabalhos de campo, provas de livros para didaticos e provas de laboratério.

ATIVIDADES EM SALA DE AULA
Verificam comprometimento, envolvimento com o processo desenvolvido
em sala de aula e correcao das atividades.

ATIVIDADES DE PARA CASA — Valor 2 pontos
Tém importancia consideravel para a aprendizagem e nao podem ser vistas
como algo supérfluo.

A Coordenagao de Segmento deve ser sempre comunicada quando o
aluno néo tiver cumprido o para casa.

SIMULADO
Prova destinada aos alunos de 82 série e Ensino Médio, que acontece nas
trés etapas, englobando contetidos de todas as disciplinas.



137

A formatagao do simulado seguira a linha de provas da 12 fase de algumas
universidades federais, num total de 60 questdes, que serdo apresentadas
em carater de “desafio”.

O aluno tera um tempo de 4 horas para a realizagao dessa prova e o tempo
minimo exigido para entrega da mesma seré de 2 horas 30 minutos.

Os pontos relativos a esta prova estédo previstos nos planos de estudos.

Prova de Portugués com 11 questdes (Portugués 7 / Produgéo 4) e as
demais disciplinas com 7 questdes fechadas nos moldes dos vestibulares
verificando apenas habilidades e conteldos daquela etapa. Aplicacdo
conforme calendario apresentado pela escola.

PROVA DE LITERATURA (livro)

Devera ser dada sempre individualmente a fim de assegurar a leitura por
parte de todos os alunos. Antes de indicar o livro para determinada série, o
professor deverd fazer uma leitura critica do mesmo a fim de verificar sua
adequagao. (extraido do documento original)

Ap6s analisar o item “Avaliacdo Escolar” do documento Diretrizes
Pedagdgicas para o Professor — 2007, a pesquisadora percebeu que a proposta de
avaliacdo dessa instituicdo se pauta, em sua totalidade, em padrdes de
desempenho, isto €, a nota tem grande valor no processo de avaliacao dos alunos e,
consequentemente, estabelece um processo de exclusdo daqueles que nao se
saem bem nas atividades avaliativas. Ficou evidente, também, no decorrer das
aulas, que, embora o documento da instituicdo apresente um leque diversificado de
instrumentos de avaliagdo, o professor se prende ao instrumento tradicional de
avaliar, isto €, a prova individual. Isso contribui para dificultar o desenvolvimento de
estratégias de atendimento aos alunos que ndo acompanham o processo de
escolarizacdo de forma natural.

Outro item que muito dificulta o desenvolvimento de uma proposta de
atendimento aos alunos que ndo acompanham as atividades regulares do segmento
€ a distribuicdo de pontos. Do total de pontos distribuidos na etapa, 66% deste total
tém de ser distribuidos sob a forma de provas. Os outros 34% serao distribuidos nos
outros instrumentos de avaliagdo. A maneira como essa distribuicdo de pontos
apresenta-se evidencia que, mesmo que se fagca um trabalho de atendimento aos
alunos que ndo acompanham o processo ensino-aprendizagem de forma natural*?, a
finalidade Unica € a melhora da nota nas atividades avaliativas e ndo a busca pelo
atendimento as reais dificuldades dos alunos. A instituicdo entende que, se

melhorou a nota, o aluno conseguiu sanar as suas dificuldades. De acordo com os

*2 A autora se refere ao trabalho de monitoria.
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Parametros Curriculares Nacionais (1999:82), a avaliacdo no Ensino Médio deve
“permitir o acompanhamento permanente dos resultados, tomando como referéncia
as competéncias basicas a serem alcancadas por todos os alunos, de acordo com a
LDB, as presentes diretrizes e as propostas pedagdgicas das escolas”. Nao se pode
identificar a interligacao dessa proposta de avaliagdo com as competéncias béasicas
das areas de conhecimento, isto é, com a proposta curricular prescrita da instituicéo
X. Percebe-se que, ao longo do processo ensino- aprendizagem, o professor tem a
liberdade para estabelecer quais critérios serdo usados para avaliar determinado
conteudo, entretanto, esses critérios, no dia-a-dia da sala de aula, s&do pouco usados
e pouco explorados. PAde-se perceber isso no acompanhamento das aulas de
Fisica e Historia. Os alunos recebiam apenas as provas; nenhuma outra atividade
avaliativa era desenvolvida em sala. Mas, por exigéncia formal da distribuicdo de
pontos, essas estratégias teriam de acontecer, uma vez que estdo previstas nos
documentos.

No campo educacional, o conceito de avaliagdo tem uma dimensao
extremamente vasta. Na pratica, € de acordo com a necessidade a qual a avaliacao
serve e com sua determinada fungdo. Na linguagem cotidiana tem o significado de
taxar, calcular, valorizar ou apontar o valor. Porém, na concepcao pedagdgica e
metodolégica, “avaliar’ tem um significado mais amplo, ou seja, consiste em
classificar os alunos/as aplicando provas para obter informacao a partir das quais se
atribuirdo essas classificacbes. Sendo assim, Sacristdn (2000:298) conceitua

avaliacao como

qualquer processo por meio do qual alguma ou vérias caracteristicas de um
aluno, de um grupo de estudantes, de um ambiente educativo, de objetivos
educativos, de materiais, professores/as, programas, etc. recebem a
atengdo de quem avalia, analisam-se e valorizam-se suas caracteristicas e
condigbes em fungado de alguns critérios ou pontos de referéncia para emitir
um julgamento que seja relevante para a educagéo.

E notéria em nosso sistema de educacdo a implantacdo de diversificadas e
inUmeras propostas de avaliacdo que se caracterizam como generalistas, no sentido
de serem elaboradas para todos os niveis de escolarizagdo e todos os tipos de
alunos, sem levar em considerag¢ao suas particularidades, bem como seu uso como
uma forma de controle do trabalho pedagdgico. Diante da diversidade de situagdes

apresentadas no cotidiano escolar e nas salas de aula, € fundamental que os
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professores comecem a se desvincular desse perfil arcaico que a educacgao
incorporou na avaliacao, pois o dia-a-dia da sala de aula, isto €, das aulas que estao
acontecendo nas instituicdes, com seus acasos, incertezas e inevitaveis dialogos
com o cotidiano proporcionam material para que o professor mude a perspectiva de
avaliacdo, que faca uso dela para buscar desenvolvimento e promocédo de
alteracdes na proposta curricular e nos mecanismos de avaliagdo da aprendizagem
(OLIVEIRA E PACHECO 2005), e que considere toda a pluralidade de pessoas e de
experiéncias que estao dentro da escola.

E necessario que se procure desenvolver formas e instrumentos de
avaliagdo compativeis com essa pluralidade de pessoas, de saberes e de
processos de aprendizagem. Por esse motivo, faz-se necesséario que a
reflexdo em torno das questdes curriculares e as tentativas de mudanga dos
mecanismos e instrumentos classicos de avaliagdo caminhem juntas.
(OLIVEIRA; PACHECO, 2005: 125 -126)

Isso significa que, para o enriquecimento da pratica de avaliagdo por parte
dos docentes, para assegurar um processo de avaliagdo que leve em consideragao
as particularidades individuais e o intercambio entre a avaliagdo e o curriculo, é
necessario que durante todo o processo o professor pergunte a si mesmo sobre a
possibilidade de produzir instrumentos avaliativos que contemplem o que de fato se
faz e se considera importante nas salas de aula, ndo somente a partir de listagens
de conteudos presentes em livros didaticos, em planejamentos de aula e de curso
ou em propostas oficiais. Devem-se avaliar os alunos e elaborar instrumentos
avaliativos que levem em consideragdo o cotidiano da sala de aula, conforme
Oliveira e Pacheco (2005).

O ultimo item deste documento refere-se as diretrizes do processo de
recuperacao dos alunos que apresentam dificuldades ao longo do processo.
Apresenta-se como cépia fiel da proposta pedagodgica da instituicdo X, ja
apresentada neste trabalho. Esta articulado com os seguintes tépicos: recuperagao
final, recuperacdo paralela, monitorias e estudo dirigido, conforme apresentacao
anterior. Durante a leitura e andlise deste documento, ndo foi encontrado nenhum

tépico que fizesse mencao aos conteudos curriculares nem a esta proposta.
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5.3 A Sala de Aula - A relacao entre o previsto e o real na sala de aula

5.3.1 O desenvolvimento das aulas

No decorrer das aulas, observou-se que, em sua totalidade, as aulas sao
desenvolvidas sob a forma de explanagcao do conteudo, esclarecimento de duvidas e
exercicios. As propostas metodolégicas nao diversificam muito. As aulas nao
comegam no hordrio previsto. Ha atrasos de professores e alunos, principalmente
nas aulas que comeg¢am apos o recreio. Os alunos ficam na porta da sala, mas nao
entram enquanto o professor ndo os chama. Algumas vezes o professor tem de ir
busca-los. E rotina as aulas serem interrompidas pelos disciplinarios ou pela
coordenadora pedagégica. As aulas sao interrompidas pela coordenadora
pedagdégica quando esta necessita dar algum recado para toda a turma ou conversar
sobre algum assunto que diz respeito a toda a turma. Os disciplinarios geralmente
interrompem as aulas para dar recados aos alunos ou professores. Nas duas salas
de primeira série, ha algumas carteiras vazias, o que contribui para a conversa em
grande quantidade e desorganizacao.

As aulas de Fisica sdo atrativas para os alunos. E caracteristico o professor
entrar na sala e logo solicitar organizacao e siléncio.

Inicio de uma aula de Fisica:

Galera, todo mundo sentado, por favor, galera todo mundo sentado, por
favor, Bernardo, vocé senta, por favor, Mateus, galera, senta, por favor,
Bruna, senta, por favor, galera, todo mundo sentado, por favor, senta, psiu,
atengdo, vou comegar mandar gente pro (...) vamos la ha, ha, ha vamos |4,
Rafael, senta, por favor (mur) Vito,r vai pro seu lugar... (inicio de uma aula
de Fisica, 17/05/2007)

Pessoal! Aqui 6, tem alguém daqui, ai? Nao. Ok. Galera, vao sentar todo
mundo bem depressa, vamos & “ah” ,sentar bem depressa, Rafael, sentado
por favor, &, Flaviano na frente t4 “entédo t4”, galera, todo mundo sentado,
por favor, bem depressa, cadé o resto do povo (...). (inicio da aula de Fisica,
30/05/2007)

Os alunos atendem com dificuldade essa cobranga, relutam em mudar de
lugar quando solicitados pelo professor; fingem que n&o estdo escutando. Esse
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comportamento por parte dos alunos toma muito tempo do inicio da aula, até que o
professor tenha o controle da turma e todos o atendam.

Sempre que inicia um novo conteldo, o professor de Fisica busca introduzi-lo
com estratégias pedagodgicas, tais como programas educativos de Fisica
desenvolvidos na multimidia e desenhos no quadro que buscam despertar nos
alunos a curiosidade pelo assunto.

Inicio de um novo contelido de Fisica:

Entao nés vamos fazer o seguinte, nés vamos comegar a descrever a Fisica
de um jeito diferente, jeito de escrever coisas em Fisica com gréafico, mas
pra fazer isso n6s vamos fazer uma brincadeira, ta bom! Nao € nenhum
bicho-de-sete-cabegas néo, por isso eu precisava do som. Nés temos um
bonequinho ali, o bonequinho chama bugao, ta? E um programa do
Ministério da Educacdo, onde o bugao ele fica brincando e descrevendo
situagdes, entdo eu queria que fechassem os olhos, n6s vamos apagar as
luzes e vocé vai ouvir o bugdo em movimento ta bom? (inicio de matéria na
disciplina de Fisica,aula do dia 11/04/2008)

Apés a introdugdo do novo conteudo, ha exercicios e esclarecimento de
duvidas, isto é, o professor discorre sobre o conteudo, passa a matéria, da
exercicios, e durante a corregdo vai respondendo a perguntas e apresentando mais
informagoes.

E possivel identificar com clareza o contelido sendo desenvolvido, mas fica

evidente que o professor ndo tem um plano de aula sistematico e escrito. O livro

didatico é que da a seqiiéncia das aulas.

Pesquisadora: Vocé planeja suas aulas?

Professor: Por mais que vocé planeja suas aulas, as nossas aulas elas
dependem do aluno, entdo, o que eu trago muitas vezes. Tem professores
que fazem o resumo e fala hoje eu vou dar isso, vou dar aquilo, vou dar
aquilo outro, chega na sala de aula com uma formatacéo de aula. Eu chego
na sala de aula com a formatagao todinha na cabega, mas a medida que o
aluno vai perguntando, eu vou tentando articular. E o grande problema que
eu tenho dessa aula é o seguinte, eu sei como é que ela comega e como
ela deve terminar, o meio dela eu ndo vou te contar porque o meio dela sao
eles que vao fazer comigo. (entrevista com o professor de Fisica,
22/06/2007)

Por ndo haver um planejamento antecipado para o desenvolvimento do
curriculo real, a estrutura de desenvolvimento das aulas, em algumas situacoes,

apresenta-se um tanto confusa, pois o professor em alguns momentos comega a

fazer uma atividade e ndo a termina. Logo em seguida, retoma a anterior. Nao passa
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dever de casa ao final de todas as aulas; quando passa, ndo tem o habito de corrigi-
lo. As aulas nao apresentam uma rotina de atividades.

Nas aulas de Histéria, também é possivel identificar com clareza o contetdo
sendo desenvolvido dentro da sala de aula, mas fica evidente que o professor nao
tem um plano de aula sistematico e escrito. Embora ele tenha afirmado que segue o
plano de curso, percebe-se, no decorrer das aulas, que o livro didatico e as folhas de
exercicios € que dao a sequUéncia das aulas. Em entrevista, este confirmou essa

observacao:

Pesquisadora: Vocé planeja suas aulas?

Professor: Eu tenho o plano de curso e dentro dele eu coloco a estimativa
de aulas para determinado conteudo, mas dia a dia, de maneira sistematica,
nao fago isso. (entrevista com professor de Histéria, 04/07/2008)

Isso fica muito evidente no decorrer da sua aula. No dia 25/06/2007, o
professor entrou em sala e pediu a um aluno o caderno para procurar onde havia

parado com a matéria para dar seqiiéncia a aula.

Professor: Bruno deixa eu dar uma olhada no seu caderno, aqui onde nés
paramos na ultima aula? N&o, ndo foi isso ndo. Deixa-me dar uma olhada
aqui no seu caderno o que que nés fizemos. Aluno: Nossa, professor, vou
ter que achar. Eu trouxe outro caderno, ta no outro caderno.

Professor: Deixa-me ver seu caderno de Histéria aqui.

Aluna: Eu sou novata.

Professor: Nao tem problema nao.

Aluno: Vocé terminou esse assunto, professor.

Professor: T4, oh (murmdrios) pessoal ja terminou. Gente ok, ok, ok, ta
bom, ta bom, t4& bom, t4& bom, pessoal, ok”. (aula de Histéria, 12 série
EM,21B, 25/06/2007).

Planejar o curriculo implica encontrar uma forma pedagégica, e essa
consciéncia e reflexdo deve estar bem clara para o professor. Ele deve
cuidadosamente fazer uma seleg¢do e ordenacao pedagdgica, isto é, uma “traducao”
desse curriculo que culminara na educagao do aluno. Entretanto, o desenvolvimento
dessa tarefa para o professor é dificultado pela falta de conhecimento ou caréncia de
capacitacao técnico-pedagdgica e cultural adequada para sustentar e desenvolver
tal competéncia. Essa dificuldade também advém do papel que o professor
incorpora nas varias instituicbes. Em muitas delas, o professor entende que o seu
papel é o de reprodutor da cultura selecionada, o que dificulta a sua acao real no

planejamento do curriculo, de acordo com Sacristan (2002).
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De acordo com Sacristan (2000), o planejamento do curriculo € uma das
etapas mais importantes dentro do leque de préaticas relacionadas com sua
elaboracdo e desenvolvimento, pois os aspectos pedagdgicos adquirem forma e
ficam preparados para sua implantacao na pratica. O plano curricular tem o papel de
dar forma a pratica do ensino, bem como as caracteristicas e expressdes que este
adota. A essas caracteristicas podem-se adicionar objetivos esperados,
probabilidade de alcangé-los, economia de tempo e esforco, facilidade na
comunicacdo com os alunos em sala, coordenacdo das atividades em sala e
reducéo do estresse em sala de aula pelo professor, uma vez que as atividades ja

foram previamente pensadas e desenvolvidas no planejamento da aula.

O planejamento é a fungéo de ir formando progressivamente o curriculo em
diferentes etapas, fases ou através das instancias que o decidem e moldam.
O planejamento é feito pelo politico que o prescreve, pelo fabricante de
livros-texto, pelo centro que realiza um plano ou pelo professor que define
uma programagéo. Tudo isso supGe decisbes acumuladas que déo forma a
pratica. (SACRISTAN, 2000:281)

E importante que exista uma relagdo entre o planejamento do curriculo e o
momento de prever o seu desenvolvimento ou o do ensino objetivando que as
finalidades estejam coerentes com principios pedagdgicos, organizacdo das
atividades e contetudos em funcdo de principios metodolégicos e condicées de

ambiente de aprendizagem. Nesse sentido, Sacristan (2000: 282) afirma:

Planejar o curriculo para seu desenvolvimento em praticas pedagdgicas
concretas ndo s6 exige ordenar seus componentes para serem aprendidos
pelos alunos, mas também prever as préprias condigbes do ensino no
contexto escolar ou fora dele. A fungao mais imediata que os professores
devem realizar é a de planejar ou prever a préatica do ensino.

Planejar a pratica € algo mais amplo que atender os objetivos e conteldos
do curriculo, porque supde preparar as condigdes de seu desenvolvimento,
uma vez que também se atende a este.

Os conteudos trabalhados em classe ndo emergem de situagdes reais em
que estariam envolvidos os alunos. Tanto em Fisica quanto em Historia, professores
e alunos trabalham com um conteudo predefinido.

A entrevista com o professor de Fisica evidencia a inexisténcia da
correspondéncia entre o texto prescrito e as necessidades do curriculo da sala de

aula.
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Pesquisadora: Como é feito o acompanhamento do conteudo curricular, do
desenvolvimento do curriculo que estd sendo repassado em sala de aula,
do seu cumprimento e do seu planejamento anual e por etapa?

Professor: E feito pela vice-diretora pedagégica, e principalmente é uma
das coisas que eu até queria que fosse mais intensa ndao s6 o
acompanhamento dos conteddos, mas eu ja até pedi para a vice-diretora,
eu queria conversar com 0s autores, com as pessoas que escrevem 0S
livros.

Pesquisadora: Por qué?

Professor: Porque os autores eles criaram uma formatagdo e essa
formatagdo nao atende sempre as nossas dificuldades, vocé ta na sala de
aula, é vocé que vai sentir se aquilo que ele escreveu é suficiente pro aluno
e tem passagem do préprio material didatico que pro aluno aquilo ao invés
de ajudar complica, tem muitos alunos que falam assim: professor, eu
prefiro ndo ler o material, porque, quando eu leio o que esta escrito, é tao
complicada a linguagem que eu prefiro o que vocé ta falando, ai eu consigo
entender “ (entrevista com o professor de fisica,12 série do EM,22/06/2007).

Sobre a participacao dos alunos nas aulas, em Fisica se mostram na maioria
das vezes receptivos. Sao participativos, porém nao de forma voluntaria. Geralmente
essa participacao ocorre nas aulas de corre¢ao de exercicios.

Participacao dos alunos em sala, durante a aula de Fisica:

Professor: (...) dois méveis A e B, ambos em movimento uniforme
percorrem uma trajetoria retilinea né, em tempos B igual a zero, esses
méveis encontram no tempo A e B marcados, vamos ver |4, tem assim, oh,
primeiro zero, 14 tem cinqlienta que é o ponto A, que é o primeiro objeto,
nao é isso, depois ele continua aqui, oh, ponto B, certo, olha o que que a
gente vai fazer agora, nés vamos fazer o seguinte, esse ponto B t4 a
quanto? Cento e cinqlienta da origem, né, tranquilo. Olha s6é entdo o que
que nds vamos fazer, primeiro ele me disse que o A ta a cinqlenta metros
por segundo e o B ta a, Antonio Carlos, o B ta em que velocidade?

Aluno: Trinta. (participagdo dos alunos na aula de Fisica, 26/04/2007)
Professor: Entdo vamos 4, primeira coisa, atengdo, Jodo vai ajudar a
gente, vou comegar com o Jodo. Jodo, como é que ta ai as anotagdes “ta
cem por cento, professor”, étimo, entdao, presta atengdo aqui, Jodo, olha
aqui, oh, primeira coisa, cotovelo nao vai estragar sua mente, Jodo, o
grafico indica a velocidade de um animal de corrida desde o instante de
partida, que é igual a zero até a chegada, pergunto pro Jodo quanto vale a
velocidade na partida, Joao?

Aluno: Zero.(participagao dos alunos na aula de Fisica, 17/05/2007)
Professor: Beleza, agora n6s vamos entdo pro Bernardo aqui na frente.
Bernardo, “oi”, pergunto pra vocé como que vocé faria pra calcular a
aceleragéo no primeiro momento, ou seja, de zero ate vinte segundos?
Aluno: E trés menos zero (...). (participagao dos alunos na aula de Fisica,
17/05/2007)

Aluno:(...) o centro da terra

Professor: Perfeito. Qual que ¢é a direcédo dela, ela estd na horizontal ou ela
ta na vertical?

Aluno:vertical.

Professor: Vertical, entdo posi¢ao vertical, sentido pra baixo ou pra ser
mais exato, pro centro da terra, ok, e o valor, a gente pode usar
aproximadamente

Aluno: Dez
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Professor: Dez, tranquilo. Pedro, d4 um outro exemplo de velocidade pra
gente, eu dei um exemplo de aceleragdo, da um outro exemplo de
velocidade agora pra gente. Lucas, a velocidade que a gente ndao conhece
vai 14, o exemplo de velocidade. Precisa de um mddulo, de uma direcédo e
um sentido.

Aluno: Um carro.

Professor: Um carro! O carro em movimento com velocidade (...) isso é o
médulo e a direcdo dele, em diregdo a gente pode falar o seguinte, no
sentido da cidade dele, como é que chama a cidade dele?

Aluno: Ub4.(participagao dos alunos na aula de Fisica, 27/06/2007)

Nas observacdées na sala de aula de Fisica, péde ser observado que o0s
alunos, em geral, mostram-se curiosos com a Fisica; entretanto, houve situa¢des
isoladas em que os alunos se distanciavam da aula. Nesses casos, havia alunos que
estudando outra matéria, escutando musica com MP3 ou, simplesmente,
conversando baixo com o colega do lado. Embora essa situacdo ocorresse poucas
vezes, na maioria delas o professor nao tomava conhecimento, pois isso era comum
no fundo da sala, local onde o professor ndo tinha o habito de ir. Era comum,
quando o aluno se dispersava e comecava a atrapalhar a aula, o professor pedir
para ele mudar de lugar.

No que se refere ao controle da turma, o professor de Fisica apresenta
dominio; entretanto, houve situagcbes em que ele apresentou uma postura firme e
autoritaria. Esse tipo de comportamento aconteceu em situagbes extremas, e ficou

evidenciado que o professor perdeu a paciéncia com os alunos.

Professor: Henrique ja pro (...) mando a ocorréncia daqui a pouco, vai I3,
vou comecar hoje, galera, o Caio ja pro (...) daqui a pouco, mando a
ocorréncia la. Falei com vocé trés vezes, pode ir pra 14, Patricia, Patricia,
Patricia, ja pro SOE, daqui a pouco eu mando sua ocorréncia.

Aluna: Por qué?

Professor: Por que vocé ja me ignorou trés vezes hoje, vamos la, vamos |3,
eu vou jogar duro com vocés, pra ver se vocés prestam atengédo na gente,
ta bom? Bom, rapidinho, ai vamos de algumas modificagbes, t& bom, o
Marcio senta aqui, por favor (...), nao o Bola ja esta 14 no (...) com a
ocorréncia dele daqui a pouco chegando. Olha o que acontece, eu ando
perdendo muito tempo no comego das aulas porque vocés nao andam
prestando atengao. Conversamos com a coordenadora e ficou definido que
a partir de agora vamos jogar duro com vocés, pra ver se Vocés sao mais
organizados, ta muito dificil trabalhar com vocés porque a gente fala uma
vez, duas vezes, trés vezes, entdo os trés estdo indo a titulo de exemplo.
(aula de Fisica, 26/04/2007)

As aulas de Fisica apresentam-se inconstantes, no que se refere a disciplina.
Ha momentos em que os alunos mostram-se envolvidos, em outros, a turma esta em

grande agitacao.
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Nas aulas de Historia, o professor tem um dominio parcial da turma, pois ha
muita conversa e dispersao. Nas carteiras dos alunos ha objetos e materiais que nao
fazem parte da disciplina, tais como livros de outras matérias, chaveiros “de
sapinho”, celular no silencioso; alguns deitam a cabeca na carteira. Eles, durante a
aula, chupam pirulito, balas, pedem varias vezes para ir ao banheiro, escutam
musica com o fone de ouvido. Quando o professor chama a atengéo de algum aluno,

€ sempre com bom humor e uma extrema educagao.

(...) jovem, vocé, minha querida jovem, que parece uma flor de maracuja,
queira tirar o fone de ouvido e prestar atengdo na minha voz.(aula de
Histdria,13/04/2007)

Houve situacbes em que o professor se apresentou com uma postura firme,
sem perder a paciéncia. Esse tipo de comportamento aconteceu em situacoes

extremas.

(...) olha, pessoal, oh, eu acho que, por uma questdo de respeito, vamos
fazer o seguinte: aqui, olha, a porta esta aberta, quem néo quiser participar,
prestar atengao e ouvir, eu nao vou desrespeitar a vocés e a mim mesmo
gritando. Quem quiser ficar conversando, pode sair de sala. Ficar
conversando com a coordenadora, com o diretor ou com a vice-diretora,
mas quem ficar aqui presta atengdo por favor (mur), querem sair agora,
porque se eu tiver que colocar pra fora, eu vou mandar pra sala da
coordenadora. Ta falado, pessoal, entdo prestem atencdo. (mur). (aula de
Histéria, 13/04/2007)

Mas, geralmente, continuava a dar a aula até o final. Ap6s o sinal, chegava
perto do(s) aluno(s) e conversava com eles, em um tom muito baixo, sobre sua
postura na sala de aula.

Esse comportamento dos alunos demonstra que, em certos momentos das
aulas de Fisica e Historia, reina a indisciplina na sala de aula, e as tentativas por
parte dos docentes em contribuir para que o processo de aprendizagem seja
saudavel (filmes, trabalho em grupos com orienta¢des de atividades, roteiros) ndo se
concretizam. Ficou revelada a imaturidade dos alunos e sua falta de
comprometimento com os estudos. E comum o professor explicar a matéria e os
alunos conversarem muito, fazerem bolinhas de papel para jogar nos alunos da
frente que estao envolvidos com a aula, comer na sala de aula, principalmente nas
aulas ap6s o recreio. Durante a explicacao de algum conteudo, por varias vezes, nas

duas disciplinas os alunos levantavam a mao e faziam perguntas fora do contexto da
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aula. As vezes comecavam discussdes na sala, até que o professor pedia aos
alunos para sairem ou chamava o disciplinario. Levavam animas (ratinhos) do
laborat6rio escondidos para a sala e, quando no meio da aula eram descobertos,
muita indisciplina era desencadeada por isso. No corredor no Ensino Médio, havia
um telefone que ficava preso a parede perto da mesa do disciplinario. Era através
desse telefone que a coordenacao pedagdgica fazia contato com os disciplinarios.
Esse telefone tocava altissimo, e o barulho chegava as salas de aula. Nesse
momento, 0s alunos aproveitavam para fazer muitas brincadeiras: imitavam o som
do telefone, levantavam-se no meio da aula para olhar na porta onde estava o
disciplinario e saber por que ele ndo atendia o telefone... Com freqiéncia, nas
carteiras havia diversos objetos fora do contexto da aula e conversas paralelas,

como ja mencionado. Isso pode ser comprovado nesse exemplo:

Professor: Marcelo! Senta, por favor. Vocés ai 6 galera, acabou o comércio
de pirulito. Erico, pro seu lugar, Erico, pro seu lugar, Pedro ,pro seu lugar,
Erico, pela ultima vez, Erico, pela Gltima vez, ndo eu vou pedir pra vocé sair.
Assenta no seu lugar e guarda todos esses materiais que nao dizem
respeito a aula. (aula de Fisica no 12 série EM, 21B,27/06/2007)

Diante dessa realidade de nao-favorecimento ao desenvolvimento do
curriculo real, questiona-se como os professores podem propor praticas
diferenciadas aos alunos que ndo acompanham o processo de desenvolvimento do
curriculo. Como desenvolver metodologias diferenciadas*® objetivando o resgate
desses alunos e o enriquecimento de sua prépria pratica docente e do curriculo
real? Como propiciar aos alunos com dificuldade em acompanhar o processo de
forma natural situagdes de aprendizagem que contribuam para sua melhora?

De acordo com Aquino (1996), a indisciplina se configura em duas realidades:
nas escolas publicas e privadas; entretanto, os olhares e situagbes sdo diferentes.
Sao muitas as questdes que levam a considerar a indisciplina como um sintoma de
diversos problemas, ndo somente no espago escolar, mas que tem aparecido com
freqUiéncia no contexto escolar, em especial nas salas de aula, no interior da relagéo
educativa, ou seja, na relacéo professor — aluno. “Ela nao existiria como algo em si,
um evento pedagdgico particular, e, no caso, antinatural ou desviante do trabalho
escolar”. (AQUINO, 1996:40)

*3 A autora apresenta como metodologia diferenciada todas as que diferem da simples apresentacao
do conteudo no quadro e registro no caderno, tais como: propostas de trabalhos em grupo,
discussoes, pesquisas no laboratério de informatica, filmes, debates, juri simulado, entre outras.
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Durante muitos anos, teve-se como modelo escolar e de relacdes escolares a
figura do professor, pautada em obediéncia e subordinacao por parte dos alunos. “O
professor ndo era sé aquele que sabia mais, mas que podia mais, porque estava
mais préximo da lei, afiliado a ela”. (AQUINO: 1996:43) Nesse sentido, o professor
adquire a funcdo de modelar seus alunos no aspecto moral, e de assegurar o
cumprimento dos deveres escolares por parte dos alunos. Com as mudancas de
paradigmas que nosso processo de escolarizagdo veio sofrendo ao longo dos
tempos, “a desmilitarizacdo das relagdes sociais” (AQUINO, 1996:43) se
desmaterializou e uma nova geragao se fez constituida. Ha em nossa realidade um
novo aluno, um novo sujeito histérico. Entretanto, em contida medida, ainda se
guarda como padrdo pedagdgico a imagem de alunos submissos e temerosos,
professores e alunos com papéis muito bem-definidos. Isso remete ao pensamento
de que se guarda uma heranga pedagogica muito distante dos novos dias, o que
caracteriza um confronto entre as herangas adquiridas e a realidade atual. Nesse
sentido, a indisciplina apresenta-se como o impacto do ingresso desse novo sujeito
histérico, o adolescente e a adolescéncia, que aparecem com novos paradigmas e
novos valores, em meio, muitas vezes, a uma ordem arcaica e despreparada para
absorvé-lo plenamente. (AQUINO, 1996; CARRANO, 2003). Aquino (1996:45)
afirma: “a génese da indisciplina ndo residiria na figura do aluno, mas na rejeicao
operada por esta escola incapaz de administrar as novas formas de existéncia social
concreta, personificadas nas transformacdes do perfil de sua clientela”.

Sob essa o6tica de AQUINO (1996:45), a indisciplina se configura como

um sintoma de injungéo da escola idealizada e gerida para um determinado
tipo de sujeito e sendo ocupada por outro. Equivaleria, pois, a um quadro
difuso de instabilidade gerado pela confrontagdo deste novo sujeito historico
a velhas formas institucionais cristalizadas.

De acordo com o autor, 0 que se pode ver é a tentativa de denuncia de
rupturas em um sistema milenar, como € a escola. “Deste ponto de vista socio-
historico, a indisciplina passaria, entdo, a ser forga legitima de resisténcia e
producao de novos significados e fungdes, ainda insuspeitos, a instituicdo escolar.
(AQUINO, 1996:46)

Olhando sob outra 6tica — a do reconhecimento da autoridade docente e a do

reconhecimento da alteridade por parte dos alunos como condi¢cao primordial para o
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bom ambiente de convivéncia em grupo e de trabalho na sala de aula —, surgem as
queixas e dificuldades por parte dos docentes em saber lidar com essa nova
realidade atual. O contexto da sala de aula apresenta-se atualmente com situacdes
de agressividade/rebeldia, apatia/indiferenca ou ainda desrespeito/falta de limite,
que sao entendidos como obstaculos para o trabalho pedagdgico. Nesse ponto de
vista, a indisciplina revela-se um sintoma de relacdes familiares desagregadoras,
que atrapalham o bom desenvolvimento de um trabalho educacional nas instituicées

educacionais com os adolescentes. Afirma Aquino (1996:49):

(...) a indisciplina configura um fenémeno transversal a estas unidades
conceituais (professor/aluno/escola) quando tomadas isoladamente como
recortes do pensamento. Ou melhor, indisciplina € mais um dos efeitos do
entre pedagdgico, mais uma das vicissitudes da relagéo professor — aluno,
para onde afluem todas essas desordens.

Para que o professor dé conta dessa nova realidade sala de aula, é
necessario que se faga um remodelamento em suas praticas docentes, a fim de
buscar a linearidade. Uma nova pratica ndo significa abandonar sua funcao de
transmissor do conhecimento pedagoégico, nem poderia, pois a escola estaria
deixando de cumprir um de seus papeis primordiais: transmitir o conhecimento
cientifico. “O professor pode criar condicdes de sedimentacdo desta infra-estrutura
quando ela se apresentar de maneira ainda fragmentaria.” (AQUINO, 1996:51), isto
€, deve regular sua agao docente em uma proposta de trabalho orientada no
conhecimento, ou seja, sensibilizar seus alunos para o conhecimento do que esta
ensinando, com o objetivo de resgatar a moralidade discente na medida em que o
trabalho com o conhecimento necessita de regras, semelhangas e diferencas,
regularidades e excegbes. Entretanto, esse trabalho de disciplinar através do
conhecimento nao significa estatizar nossos alunos, mas “na transformagéo da
turbuléncia em ciéncia, da desordem, numa nova ordem.” (AQUINO, 1996:51), a fim
de promover um trabalho educacional que va além da transmissdo e mediacdo do
curriculo e sim uma (re) invengcdo do modo de ensinar as ciéncias e mostrar para os
jovens o porqué de estudar as ciéncias classicas, conforme Aquino (1996) e Charlot
(2007).

A relacédo dos alunos com o professor de Fisica, no geral, € saudavel. Os
alunos gostam das aulas, do professor, admiram-no e reconhecem o seu trabalho. O

professor sempre dialoga com os alunos sobre a importancia da disciplina Fisica em
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suas vidas. Ele busca dialogar com os alunos e estabelece rela¢cées de amizade. Em
entrevista com os professores de Fisica e Histéria, estes enfocam a importancia de

se estabelecer afetividade com os alunos:

A relagdo professor/ aluno vai estabelecer novos mecanismos de ensino.
Ela interfere no jeito de abordar o contelido e é uma tentativa de aproximar
0 conteudo ao aluno. (entrevista com o professor de Fisica, 22/06/2007)

E importante que o professor busque cativar seus alunos para tentar trazé-
los para mais perto. Procuro trazer o aluno para perto de mim, para que eles
possam gostar da matéria (entrevista com o professor de Histdria,
04/07/2007)

Embora o professor de Histéria reconhega a importancia de se aproximar dos
alunos e cativa-los, ndo estabelece relagbdes muito proximas com os alunos. Nao
enfatiza a importdncia da Histéria e n&o procura sensibiliza-los para tal
conhecimento.

Nas aulas de Histéria, os alunos nao participam com freqiiéncia e se mostram
ausentes, isto é, acompanham o conteldo sem demonstrar motivagdo. Sé&o
espectadores passivos que recebem do professor o conhecimento cientifico, salvo
nas situagbes em que o professor solicita a participacdo. Atribui-se esse
comportamento dos alunos ao comportamento do professor em relacdo a
valorizacao de sua disciplina, colocando-a como de pouco valor no curriculo, e isso
estd sendo repassado aos alunos, ainda que involuntariamente, através de sua

pratica docente. Isso pode ser confirmado em entrevista com o professor:

Pesquisadora: Como vocé descreve o primeiro ano do Ensino Médio em
relagédo a Histéria?

Professor: Olha, eu vejo que eles estdo numa fase que a Histéria € como
se fosse uma disciplina, a disciplina do legal, do aué, né. Que a
responsabilidade mesmo tem que ser com a Matematica e com o Portugués
e com a Fisica. A Histéria € meio brincadeira, eu estudo, é legal, a Historia é
sO ler, a Historia € decorar, né alguns, alguns... tém outros que ja debatem
porque tém que fazer o exercicio da pratica da leitura. Entdo eu entendo
que a Histéria para as duas turmas do primeiro ano aqui, principalmente
aqui na Instituicao X, estd sendo um momento além da descoberta, um
momento de escolher ainda um lugar para colocéa-la. A Histéria ainda nao é
prioridade. A Histéria € uma disciplina que vale pouco. (entrevista com o
professor de Historia, 04/07/2007)

Nas aulas de Fisica e Historia, a pesquisadora péde perceber a sintonia
afetiva entre o professor de Fisica e os alunos. Embora este se apresentasse firme e

em algumas situacdes autoritario, conforme apresentado, os alunos gostam dele e
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se sentem a vontade na aula e, em algumas situacdes, demonstram ter necessidade
de participar das aulas.

Alunos participando da aula de Fisica voluntariamente:

Aluno: Professor aquela bola de basquete que a menina pega e joga pra
cima, quanto mais alto segue a gravidade apontando pra baixo, é facil, ndo
é, (...)” (aula de Fisica, 12 série EM, 21B, 27/06/2007)

Professor: (...) entdo ta aqui e ele comega a rodar essa pedra. Vocés
concordam comigo que se ele pegar essa pedra e girar de uma maneira
mais suave a velocidade da pedra vai ser pequena, e se ele tentar girar com
mais agressividade ou tentar movimentar essa pedra mals rapido, a
velocidade aumenta?

Alunos: Aumenta.

Professor: Concordam né, é mais facil o Pedro segurar essa pedra quando
ele ta girando lentamente ou quando ele ta girando rapidamente?

Aluno: Professor, eu posso responder?

Professor: Pode.

Aluno: Rapidamente. (aula de Fisica, introducdo da matéria movimento
circular uniforme, 21B,12 série EM, 27/06/2007)

De acordo com Moreno (2003:130), a diversidade se faz presente em todas

as etapas de nossas vidas e pode ser considerada uma grande riqueza.

As experiéncias, por mais simples que paregam, podem ser interpretadas
de muitos pontos de vista. Cada interpretagao ilustra um processo subjetivo
de assimilagao dos fatos, na qual determinadas combinagées de elementos
pertencentes a dominios distintos aparecem articulados de uma forma
singular. Dia a dia, momento a momento, elaboramos a experiéncia
configurando e articulando entre si os nossos atos, desejos, fantasias,
sentimentos, pensamentos, valores, crengas etc. Todo comportamento é
uma cristalizagdo original, especifica de componentes de diferentes
dimensdes e ¢ justamente a sua composigao que proporciona significado ao
todo e a cada uma das partes.

Dessa forma, a combinacdo e a presenca desses diversos elementos
dependem ndo sé dos sistemas coletivos de interpretacdo da realidade, mas

também da subjetividade individual. Nesse sentido Moreno (2003:130) ressalta que

(...) a nossa ordem social, estruturada em torno do dominio de uns sobre os
outros, é forgada a reagrupar os individuos em funcao do seu grau de poder
e a atribuir a cada grupo as caracteristicas psiquicas necessarias para
cumprir as tarefas que lhes foram socialmente atribuidas. Essa diviséo e
caracterizagao dos individuos influenciam todas as construgées simbdlicas
dos diferentes grupos sociais.

O sistema educacional brasileiro e a bagagem cultural que nele esta inserida

tém a crencga de que todas as pessoas estdo voltadas a transmissao de uma série
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de conhecimentos, isto é, as matérias curriculares necessarias, entre muitas outras
coisas, para o desenvolvimento adequado para a vida publica e preparacao para o
mundo profissional de sua vida futura, conforme Moreno (2003).

Os docentes apresentam- se em muitas situacdées como meros transmissores
desses conteudos curriculares, pois tém a tendéncia de incorporar um pensamento
patriarcal, reducionista, excludente e parcializado, herdado das ciéncias classicas,
segundo Moreno (2003).

De acordo com o autor, nesse momento de transmissdo dos conteudos
escolares, em que a afetividade deixa de estar presente no contexto da sala de aula,
as emogdes sao ignoradas, isto €, caracteriza-se uma transposicdo de
conhecimento cientifico que desconhece tudo aquilo que os individuos pensam.
Sendo assim, ha também a excluséo da afetividade no curriculo real.

O ensino, seguindo essa norma, também exclui o sujeito, com suas
caracteristicas pessoais, com tudo o que esta préximo a ele, de tal modo

que o impede de se ver refletido e se sentir participante da ciéncia que
ensina. (MORENO, 2003:134)

A aprendizagem configura-se um processo dinamico que requer uma
construgao em algum tempo. No decorrer desse processo devem ser desenvolvidas
as relacbes entre o aspecto afetivo e de aprendizagem a fim de resgatar nos
aprendizes as possiveis cisdes causadas pelas diferencas. O professor exerce o
papel de condutor do processo de aprendizagem, e por isso, deve procurar solucdes
que levem em consideracdo os motivos aparentes de tal falta de afetividade para
com seus alunos, a fim de estreitar as relagdes do curriculo com os educandos, de
acordo com Moreno (2003).

Durante todo o tempo em que a pesquisadora esteve na sala de aula, ela
procurou praticas de atendimento aos alunos que ndo acompanham as atividades
regulares do curriculo na sala de aula. Observou que o professor de Fisica sabe
identificar esses alunos. Ha na sala um pequeno grupo de alunas que rejeita a Fisica
porque nao apresenta rendimento satisfatorio. Geralmente assentam juntas, no
canto da sala a direita, nas carteiras da frente. Costumam bater de frente com o
professor e perde com facilidade a paciéncia na resolugéo dos exercicios.

Atitude dessas alunas no momento em que o professor entrega uma atividade

avaliativa:
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Aluna A: Ah ndo, que saco! Eu odeio Fisica. (aula de fisica, 04/04/2007)
Aluna B: Que édio dessa matéria. (aula de Fisica, 04/04/2007)

Dessas alunas, o professor busca se aproximar, conversar sobre os seus
resultados. Durante a explicagdo do conteludo esta sempre as chamando para
participarem, e nas resolucbes dos exercicios solicita sempre sua ajuda. Nas
correcbes de atividades avaliativas em grupo, elas assentam sempre juntas, mas o
professor procura colocar junto delas alunos que sobressaem na matéria com o
objetivo de motiva-las, em trabalho de grupo, por exemplo.

Relato do professor de Fisica:

Levando em consideragcdo que sao alunos do 12 série, as turmas dessa
escola se apresentam com baixas, médias e altas notas normais. As
meninas ali do canto é que apresentam dificuldade. Por isso eu ndo posso
ficar muito tempo com elas, porque se ndo dou atengéo para o resto da
turma, elas me prendem la. (conversa do professor com a pesquisadora,
31/05/2007)

Fica evidente que o professor procura atender as alunas; entretanto, nos
momentos em que elas precisam de um auxilio mais sistematico, falta-lhes o

conhecimento de praticas pedagogicas. Diz o professor:

Para ajudar as alunas que apresentam dificuldades, procuro destacar um
aluno referéncia para que este possa ajudar os alunos com dificuldades.
Esse aluno esta na sala de aula todos os dias, portanto esta mais préximo
do grupo. Essa aproximacdo facilita a aproximacdo das alunas com
dificuldade com a Fisica. (22/06/2007)

Uma outra coisa que eu procuro fazer € incentivar essas alunas a
freqUentarem a monitoria, porque la o monitor pode ensinar essas alunas a
aprender a aprender. O interessante ai € a relagao entre o professor e 0
monitor, entdo o discurso meu € o mesmo do monitor, e quando o aluno
chega pro monitor com alguma duvida e o monitor tenta esclarecer e tenta
as vezes entender, mas no caso dele ele pode fazer isso por que ele tem
um horéario destinado a isso, entdo ele vai canalizar aquilo pro aluno.
(22/06/2007)

Fica evidente que o professor leva o trabalho com essas alunas para fora da
sala de aula, utilizando o apoio da monitoria.
De acordo com o professor de Fisica, a monitoria desta disciplina funciona da

seguinte maneira:

A escola estabelece um horario na semana, uma determinada carga horéria
com o monitor e fixa na sala de aula este horéario. O interessante ai é a



154

relacdo entre o professor e o monitor. O meu discurso é o mesmo do
monitor, € quando o aluno chega para o monitor com alguma duavida e o
monitor tenta esclarecer e tenta as vezes entender, mas no caso dele ele
pode fazer isso, porque ele tem um horario destinado a isso, entao ele vai
canalizar aquilo para o aluno. Uma das coisas que tanto eu quanto o
monitor estamos tentando fazer é criar a independéncia nesse aluno, ou
seja, esse aluno ndo pode achar que o professor dele é uma estrela que
resolve tudo porque ele ndo consegue resolver nada, entdo nés comegamos
resolver a questao e falamos com ele: agora é a sua vez, ja t4 na sua vez
de comegar a articular o processo de resolugdo dos problemas. Ai ele
comega a pensar, nao espera ai, agora eu vou te dar uma pista e forgando
o aluno a ele proprio criar a metodologia de solugdo dele. Uma das
preocupagdes € essa, nao deixar o monitor resolver o problema para o
aluno. O monitor comega a ensinar a resolver o problema, deixa o aluno
tentar resolver o problema e depois ele discute com o aluno, entdo na
verdade o que nds queremos é que 0 monitor ndo seja a pessoa que faga o
exercicio para o aluno e que entregue pronto, e sim que ensine o aluno uma
técnica para resolver os problemas ou que ensine para ele como ele pode
estar desenvolvendo essa atividade para fazer. Essa seria a idéia, né? E um
trabalho que tem sido feito desde o comego do ano, uma integracao entre o
laboratério de Fisica, a monitoria de Fisica e a sala de aula. (entrevista com
o professor de Fisica no dia 22/06/2007)

Nas aulas de Histéria, o professor nédo identifica esses alunos com clareza.
Ha na sala um aluno que sempre esta com a cabeca deitada na carteira e apresenta
um comportamento de desmotivagdo. No momento em que recebe atividades
avaliativas, sempre murmura que nao gosta de Histoéria, ndo entende os enunciados
das questbes e ndo sabe em que essa matéria servird para ele. A Unica atitude do
professor para com este aluno é pedir que ele levante a cabecga e constantemente
muda-lo de lugar, sempre para uma carteira a frente na sala. Ficou claro que as
dificuldades dos alunos em acompanhar as atividades regulares na disciplina de
Histéria ndo sdo aparentes. Em entrevista, o professor coloca que percebe e

trabalha as dificuldades apresentadas pelos alunos da seguinte maneira:

Pesquisadora: Como que essa dificuldade aparece no contexto na sala de
aula para vocé, isto é, como vocé percebe que um aluno tem dificuldade
em Histéria?

Professor: Bom, eu percebo com avaliagbes, sdo as avaliagbes periddicas,
as questdes de notas, cada avaliagdo que eu fago, eu tenho uma forma de
poder avaliar, quando eu quero ver a capacidade de compreensdo, a
capacidade de andlise, a capacidade de percepgao, de um modo geral, né?
(...), entédo ai é a partir desse instrumento de avaliagdo € que eu consigo
compreender qual € a dificuldade do aluno. (entrevista com o professor de
Histéria, 04/07/2007)

Pesquisadora: Como que vocé trabalha isso na sala de aula, ou seja,
essas dificuldades com os alunos?

Professor: Bom, numa sala de aula normalmente eu trabalho de forma
coletiva, s6 que dentro da forma coletiva eu tenho uma maneira de chegar
até aquela dificuldade do aluno especifico. Por exemplo: se eu estou dando
uma questao com relacdo a regéncia e um aluno tem uma dificuldade muito
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grande de perceber quais foram os periodos regenciais , eu falo para a sala
de uma forma geral, naquele momento eu trabalho também aquela
dificuldade daquele aluno, e ai eu procuro chamar a atencdo dele, oh
fulano, observa isso, aqui é assim, assim, assim e muitas vezes eu até
anoto e escrevo pra ele. (entrevista com o professor de Histéria,
04/07/2007)

Porém, o que o professor falou ndo pdde ser comprovado na sala de aula. Se
o professor percebeu essas dificuldades, ele as silenciou, isto €, ndo apresentou no
cotidiano da sala de aula praticas de atendimento aos alunos que nao estavam
acompanhando as atividades regulares no Ensino Médio na disciplina de Histéria.
Essa realidade apresentada remete a uma reflexdo amparada em Aquino
(1998) e Onrubia (2002) sobre a escola ter como papel ser uma instituicado social
responsavel “pela democratizagdo do acesso aos conteudos culturais historicamente
constituidos, mas também o de co-responsavel pelo desenvolvimento individual de
seus membros, em todos os seus aspectos” (AQUINO, 1998:44). A idéia nao €
colocar os docentes com a responsabilidade de serem “super professores”, isto é,
com conhecimento profundo de todos os elementos que formam a personalidade
humana, além dos conteldos especificos que ja trabalham. Mas isso também nao
pode significar que as instituicbes escolares devam estar cercadas por profissionais
que atuem de maneira isolada sobre a natureza de cada aspecto do processo de
escolarizacao dos alunos, isto é, seu desenvolvimento escolar, sua personalidade e
suas diferencas. Nesse contexto, Aquino (1998:44) evidencia a necessidade
(...) da busca de uma ndo homogeneizagao da escola, ou seja, pela tomada
de consciéncia de que se devem transformar os principios sobre os quais se

assentam as relagdes no interior da escola e da sala de aula, aqui incluido o
seu modus operandi e a formacao de seus profissionais.

E necessario que a escola abandone a pratica de tratar iguais os diferentes e
que seja abandonado o modelo de esperanca de alunos homogéneos. “E
fundamental que os docentes incorporem uma concepgdo que considere a
diversidade tanto no a@mbito do trabalho como nos conteudos escolares e quanto nos
das relacoes interpessoais.” (AQUINO,1998:44).

Aquino (1998) e Onrubia (2002) evidenciam a necessidade de um trabalho
com insercao de metodologias em que os professores respeitem, em suas salas de
aula, o ritmo de aprendizagem de cada aluno, para que dessa forma haja a
conscientizacao de “que a diversidade leva a trocas significativas do sujeito consigo

mesmo e com 0 meio a sua volta”. (AQUINO,1998:45).
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As aulas de Histéria sdo bastante tedricas. E rotina do professor chegar a
sala e cumprimentar os alunos com uma saudacao em japonés. Estes tém o habito
de ficar esperando o professor no corredor, as aulas de Histéria tém seu inicio
sempre com alguns minutos de atraso. Quando entra na sala, o professor logo pede
siléncio.

Inicio de aulas de Historia:

Bom dia pessoal! Ari gathé44 (...) Bom dia, galera, atengéo, gente. Pessoal,
psiu! Olha, hora boa pra poder respirar, poder dar conta da gente mesmo
né, pra poder caminhar pra frente. Quando a gente abre um espaco dentro
da gente com o siléncio, € momento em que a gente consegue também
assimilar as coisas e aprender mais. Ei pessoal! Eu vou assim esperar vocé
e a Paola terminarem, tranquilo ok? Alguém quer falar mais alguma coisa
antes de fazer o siléncio? “a Ana Paula”, pessoal, olha, vamos ver, vamos
evitar, € essa questao assim de chegar dentro de sala, ter que esperar um
tempo pra poder fazer o siléncio, vamos chegar ja com esse
comprometimento t4, ,dentro de sala, pra poder fazer o siléncio, pra poder
ouvir e aprender”.(aula de Historia, 09/04/2007)

Gente bom dia! Ari gathé (...), vamos entrar. Pessoal, vamos entrar, por
favor, gente, vamos entrar, por favor.Pessoal, € o seguinte, atengao! Quem
ta em siléncio levanta a mao. Presta atengao, siléncio, siléncio, calma, por
favor. Siléncio. (aula de Histéria, 04/06/2007)

Sempre em suas aulas, o professor busca relacionar os fatos histéricos com a

atualidade, o que pbde ser visto no decorrer das suas aulas.

(...) eu quero que vocés olhem com um olhar critico essa questao assim,
porque que nos estamos vendo, por exemplo, um processo de transicao,
um processo do feudalismo pra um processo do capitalismo, gente, por
favor, como que vocés verificam depois, hoje em pleno no século XXI, como
que uma poténcia ela se torna superior, ela se acha dona do mundo, como
que uma pessoa como George W. Bush, (...) e olha que o Bush burla as
elei¢cdes pra ganhar, ai ta falando da eleigdo do Bush, (...) &€ isso mesmo
pessoal, ta no inicio, é isso mesmo, t4 falando da elei¢do do George Bush,
como que as eleigbes americanas elas foram burladas, né, (...) ah, burladas
(...), vocé ja viu esse filme ja (...) isso é 0 que mais se aproxima da verdade
do ataque das torres gémeas nos Estados Unidos, porque na realidade o
Bush, seu negécio (...) e essas eleigdes dos Estados Unidos, ela (...) como
se estivesse (...)” (documentario apresentado para a turma para relagao do
processo de transigdo do feudalismo para o capitalismo, 13/04/2007)

“(...) ta falando de uma empresa lusitana, t4 falando dos Jesuitas e ta
falando que as colbnias de Portugal cresceram sem, digamos assim, a
cultura renascentista, sem universidade, sem faculdade, sem livros, que os
Jesuitas, ali naquele momento, sao eles, estavam querendo o qué, doutrinar
0 (...) e quem sao os indios, mas com o qué, com o conhecimento que os
Jesuitas tinham nao é, entdo eu quero saber como é que vocé pensa a esse
respeito, vocé acha que isso influenciou o nosso cotidiano hoje, o Brasil

** Frase em japonés ndo transcrita aqui.
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hoje, por exemplo, é um pais onde a cultura ela tem assim um valor muito
grande (...) vocés acham que o Brasil hoje é um pais culto, € um pais hoje
onde se desenvolvem as pessoas ter educagao, a maioria das pessoas hoje
estdo na universidade, “a maioria estdao na universidade” (...) nao, ai eu
acho que é uma outra percepg¢ado que a gente pode até debater a respeito
dela mas dentro desse, 0 que eu quero que vocés fagam é uma outra
relacdo da nossa histéria hoje cotidiana, gente, vamos prestar atengao e ai,
(...) sim, com certeza, mas o que que € a educagao que eu estou pedindo
aqui no momento é, pra vocé essa educagao que eu estou pedindo agora é
uma educagdo assim mais a nivel académica, a nivel de escola que a
pessoa esta matriculada numa escola ou ndo, ou a questdo assim da
educacao mais politica, né, quer dizer do todo de carater da moral. (aula de
Histdria, 23/04/2007)

Foi possivel identificar no decorrer do desenvolvimento do conteudo o

professor inserindo 0s seus valores pessoais:

(...) espera ai s6 um minutinho, vamos compreender dentro da ordem as
coisas, vamos compreender primeiro e entender quem é essa pessoa
Zumbi, eu penso, na minha compreensdo e opinido da histéria do Brasil,
que se nés tivemos na histéria um her6i, Zumbi foi o maior herdi que o
Brasil ja teve (...). (desenvolvimento de uma aula de Historia, 23/04/2007)

(...) alguém aqui tinha falado a respeito de por que o Brasil entdo tem tanto
ladrdo... Olha, pra vocé poder entender como que é a forga de um povo,
pensem, pessoal, o Brasil, quando os portugueses chegaram aqui, vieram
pra ca algumas pessoas com o objetivo claro de explorar, explorar néo
necessariamente no sentido sé coletivo, no sentido do estado, nacional
portugués da Metropole, mas explorar também no sentido individual, uma
familia que vinha para o Brasil dos portugueses, quando chegava aqui,
vinha com o objetivo de ficar rico, de ganhar dinheiro e voltar para Portugal
diferentemente de uma coldénia de povoamento, quando os irlandeses,
ingleses, os (...) sairam da Europa pra ir colonizar os Estados Unidos, eles
foram com outro pensamento de povoar, entdo as familias ali plantaram,
criaram, ficaram ali e lutaram pela independéncia da Norte América, por isso
que os Estados Unidos se tornou o primeiro pais independente da América,
entdo essas pessoas que vieram de Portugal vieram de uma classe muito
marginalizada em Portugal, pessoas que cometiam pequenos delitos,
pequenos crimes, tinham a chance de comegar no Brasil, ja vieram pessoas
com uma indole um pouco, digamos assim, deturpada e que poderiam até
um dia se corrigir, mas vieram para o Brasil com isso, trouxeram essas
posturas de mé indole. (aula de Historia,23/04/2007)

Percebeu-se que, apesar de o professor ter bom relacionamento com os
alunos e ser respeitado como pessoa, ndo ha participacao efetiva desses. Durante
todo o tempo das aulas o professor faz questionamentos, tem bom humor na
transposi¢cdo dos conteudos, mas falta-lhe motivar os alunos para sentirem prazer
com a disciplina e se envolverem, embora ele busque o auxilio de filmes e
documentarios para enriquecer o curriculo. H& pouca participagdo dos alunos nas
corregdes dos exercicios. Era comum os alunos perguntarem o porqué de estudar

Histéria.
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Uma outra observacdo sobre a pratica cotidiana dos professores esta
relacionada com a questdo da interdisciplinaridade. Como relatado anteriormente
(capitulo 02), a presenca de relagdo entre os conteldos se mostrou presente em
algumas situacdes da aula de Fisica e de Histéria. Como foi ressaltado, o professor
de Fisica pontuava a dependéncia da Fisica em relagao a Matematica; o professor
de Histéria pontuava a necessidade da capacidade de interpretacdo, desenvolvida
na Lingua Portuguesa. Entretanto, ndo foram registradas acdes sistematicas dos
professores para implementar atividades em que essas dependéncias ou
interelacdes, fossem trabalhadas para estimular os alunos a superarem suas
dificuldades.

Em linhas gerais pode se resumir que o tipo de trabalho pedagdgico,
centralizado na aula, ndo € favoravel a um processo desejavel de incluséo.

Algumas situagbes se evidenciaram como relevantes para explicar a
dissociacao presente entre discurso pedagdgico, pratica do professor e interesse e
necessidades dos alunos: reina a indisciplina na sala de aula; algumas tentativas por
parte dos docentes em contribuir para que o processo de aprendizagem seja
saudavel (filmes, trabalho em grupos com orientagcbes de atividades, roteiros),
revelam a imaturidade dos alunos, a falta de comprometimento com os estudos.
Foram registradas, com frequéncia, as carteiras com diversos objetos fora do
contexto da aula (ursinhos, sapinhos, material de oura matéria, varios cadernos e
folhas, mochilas e em alguns casos os livros e cadernos fechados, celulares
baixando musica e outras fungdes), alunos dormindo durante a aula, conversa entre
os alunos. Por parte dos professores, foram recorrentes inicio das aulas com atraso
e o final da hora aula sem o professor ter terminado a matéria programada,
transformada em coisa sem importancia, o que indica uma falta de planejamento das

aulas.

5.4 O que nos revelam as praticas curriculares da escola

Apos leitura detalhada de todo o documento e da realidade da instituigao X,
percebe-se que ha por parte da direcdo e da vice-direcdo o conhecimento das

diferengas existentes no cotidiano escolar e a intengéo de trabalha-las. Entretanto, a
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instituicdo ainda se apresenta com um olhar e um conceito muito superficiais de
inclusao, o que interfere diretamente no processo de desenvolvimento curricular real
das salas de 1 séries do Ensino Médio e na pratica docente dos professores, em
especial, os de Historia e Fisica, cujas aulas foram objeto desta pesquisa.

A instituicdo demonstra estar-se adaptando fisicamente a legislagcao vigente
para o atendimento aos alunos com necessidades educativas especiais no momento
em que, no ano de 2007, fez modificagcbes em sua infra-estrutura objetivando
cumprir essa legislacao.

No que se refere as acbes da equipe pedagdgica com o curriculo, ha uma
falta de engajamento da coordenadora pedagdgica com os professores. Constatou-
se que a vice-diretora fala com propriedade sobre o curriculo e apresenta-se como
referéncia pedagogica para os professores e também que ha uma valorizagdo maior
do curriculo prescrito por parte da vice-diretora em relacédo ao curriculo real. Nao foi
constatada no cotidiano escolar a presenga do profissional “coordenador de area”
citado no regimento da instituicdo. Por ndo haver esse profissional na instituicao e
devido a falta de engajamento da coordenadora pedagogica que, de acordo com o
regimento da instituicdo X, é a responsavel direta para desenvolver as atribuicdes
ligadas a pratica docente e desenvolvimento do curriculo real, observa-se um
acumulo de fungbes na vice-diregao.

O documento “Regimento Escolar” apresenta as finalidades educativas da
instituicdo. Pode-se identificar um descompasso dessas finalidades com a proposta
apresentada pela vice-direcdo, que evidencia a necessidade e o desafio de se
trabalhar as diferencas apresentadas pelos alunos no processo ensino-
aprendizagem, uma vez que trabalhar as diferengas presentes no cotidiano escolar é
o grande desafio da instituicdo. Entretanto, o documento sequer menciona a politica
de igualdade. Na proposta pedagdgica do Ensino Médio, seria positivo para a
instituicdo X fechar algumas questdes da sua proposta em relagdo a proposta
curricular para o Ensino Médio dos Parametros Curriculares Nacionais, as quais
seréo descritas a seguir.

A instituicdo X citou os temas transversais como proposta para o Ensino
Médio, entretanto, ndo consta nos Parametros Curriculares Nacionais temas
transversais a serem desenvolvidos nesse segmento. Seria importante que fosse

retirado da proposta.
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A instituicdo X apresenta o curriculo prescrito tal como os Parametros
Curriculares sugerem, entretanto, ndo como sera desenvolvido.

O documento nao cita o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico para a
formacdo para o mundo do trabalho; nao evidencia o desenvolvimento
interdisciplinar e a contextualizagdo apresentada nos PCNs como ferramenta de
desenvolvimento curricular. Nao apresenta proposta de trabalho pedagdgico do eixo
de trabalho com a tecnologia e ndo foram constatadas, na pratica docente e nem no
cotidiano escolar da sala de aula, atividades que desenvolvem esse trabalho.

Registra-se um descompasso entre a fala da vice-diregcado e o documento no
momento em que esta evidencia uma forma de trabalho pedagdgico que nado se
apresenta prescrita na proposta.

O documento também n&o apresenta a fundamentacado necessaria para o
desenvolvimento do trabalho docente, pois muitas atividades foram desenvolvidas
através da experiéncia dos professores e sem amparo do documento. Em algumas
situacdes, os professores se amparam e recebem direcionamentos baseados no
ideal de educacao que a vice-diretora acredita e dissemina entre eles.

Outro item importante é a valorizacdo do vestibular. A vice-diretora se ampara
nas orientacbes deste para definir como deve ser conduzido o processo de
escolarizagao no segmento de Ensino Médio. Seria de fundamental importancia para
a instituicdo X que esse processo de escolarizacdo se orientasse por uma proposta
de educagdo construida pela equipe pedagdgica levando em consideracdo a
realidade da instituicdo e o contexto social em que ela esta inserida, e que o
vestibular fosse apenas um objetivo desse segmento.

A proposta de avaliagdo da instituicdo X ainda tem como referéncia o
desempenho em disciplinas. Apresenta estratégias de avaliacdo bem
fundamentadas, com orientagbes para o desenvolvimento na préatica docente.
Embora o documento apresente um leque diversificado de estratégias para o
professor desenvolvé-las, este ndo faz uso destas na sala, isto €, ndo diversifica a
avaliacdo dentro do leque de possibilidades proposto pelo documento. Esse
comportamento por parte dos docentes pode ser explicado pela falta de orientacao
por parte da coordenadora pedagdgica, no sentido de nao desenvolver sua
atribuicado de assegurar o trabalho pedagoégico, e a falta de formacao continuada

para os professores.
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A proposta de avaliacdo apresenta certo distanciamento em relacdo ao
curriculo como propéem os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

Sobre a recuperacao paralela, o documento conceitua esta como sendo uma
oportunidade para os alunos que nao acompanham o processo de escolarizagao
dentro da sala de aula; entretanto, essa recuperacdo, em sua maior parte, é
realizada fora da sala de aula, com o apoio da monitoria. A monitoria apresenta-se,
na fala do professor, supervalorizada; como se o professor transferisse para esse
servigco de apoio aquilo que ele préprio deveria fazer. A vice-diretora apresenta uma
fala na qual revela que acredita que essa recuperagao deixou de ser meritocratica.
Entretanto, o que se pbde confirmar foi que ainda existem resquicios desse
processo. A instituicdo X identifica os alunos pelo seu desempenho na nota para
considera-los necessitados de um atendimento diferenciado. No decorrer da
recuperacao paralela, em algumas situagdes o professor modifica na sala de aula o
desenvolvimento proposto no documento para a recuperacgao paralela, conforme ja
apresentado no decorrer da pesquisa.

O documento “Plano Curricular” apresenta-se de acordo com a proposta dos
PCNs, entretanto, com uma forte fragmentacdo das disciplinas na éarea de
Linguagens e Codigos, o que pode dificultar o uso das ferramentas curriculares, tais
como a interdisciplinaridade e a contextualizagdo. E notério no Plano Curricular da
instituicao o favorecimento da area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias em
relacdo as areas de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas.

O documento “Planejamento Anual’ apresenta-se como orientagdo para a
distribuicao de pontos, carga horaria e conteudo. Ele é visto pelos professores como
o norteador do desenvolvimento do curriculo real, uma vez que eles ndo planejam
suas aulas diariamente.

No documento “Manual do Aluno”, é apresentada, com clareza, para o0s
alunos e as familias toda a proposta da instituicdo bem como seus direitos e
deveres, orientagbes para recuperagcdo e proposta de avaliagdo e demais
informagbes para orientagdo dos alunos quanto a procedimentos formais, para
situagdes a que tém direito, tais como 22 chamada, revisdo de prova, normas
disciplinares, horarios de entrada e saida da instituigéo.

As aulas de Fisica e Historia sdo desenvolvidas no Ensino Médio sem muita
diversificacdo das estratégias didaticas. Cumpre-se a matéria do livro. Embora o

professor fale que complementa o curriculo prescrito, ndo se pode identificar essa
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complementagao, pois ndo houve acesso a nenhum material complementar. Nas
aulas de Fisica pode-se identificar com clareza que o professor prima pela
capacidade de estabelecer disciplina, busca um ambiente propicio ao aprendizado.
Entretanto, nem sempre consegue. As aulas sdo constantemente interrompidas por
conversa, brincadeiras, e outras atividades que fogem ao contexto da aula.

Esse professor busca estratégias diferenciadas para introduzir o conteudo, faz
uso de recursos tecnoldgicos, desenhos no quadro, mas, depois de introduzido o
novo conteudo, o professor passa a matéria no quadro, em seguida os exercicios e,
durante a correcdo destes, esclarece duvidas e apresenta mais informagdes. Foi
possivel identificar o conteddo curricular sendo desenvolvido com clareza,
entretanto, as aulas se apresentam, em algumas situagdes, confusas, pois o
professor ndo planeja suas aulas.

Os alunos participam das aulas em algumas situagdes voluntariamente.
Atribuo esse comportamento a curiosidade que a matéria desperta nos alunos e a
boa relacao afetiva do professor com os alunos. Os alunos sentem que a matéria é
importante em sua vida cotidiana, pois, em muitas situacdes, o professor busca
sensibiliza-los para isso. A afetividade para o professor de Fisica é uma
“ferramenta” da qual ele lanca mao para se aproximar dos alunos, conhecé-los e
trazé-los para perto de si e da Fisica.

A indisciplina e a imaturidade s&o fatores agravantes nas salas de aula de
Fisica e Histéria e contribuem para dificultar qualquer proposta de trabalho
diferenciada para toda a turma, e principalmente para os alunos que apresentam
dificuldade em acompanhar as atividades regulares no Ensino Médio.

As aulas de Histdria se configuram em um ambiente indisciplinado. Os alunos
conversam muito, brincam muito e, em muitas situagdes, o professor continua a
desenvolver a matéria como se aquela situagédo nao estivesse acontecendo. Nao ha
participagdo dos alunos durante a aula com freqtiéncia. Eles se apresentam como
ouvintes na maior parte das vezes. Esse comportamento € habitual, mesmo quando
o professor propée uma discussdo apos um filme ou coloca uma questdo para
debate.

Embora o professor de Histéria reconheca que a afetividade é fundamental no
processo de escolarizagdo dos alunos, ndo se mostra muito aberto a desenvolvé-la
com eles. O professor brinca, conta casos, chama a atencao dos alunos com muita

educacao, nao grita, nao expde os alunos (quando tem de chamar a atencao chega
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perto do aluno e fala baixinho); entretanto, mostra-se arredio em seu
relacionamento, isto €, ndo questiona o jovem e nao busca entendé-lo.

Suas aulas se desenvolvem, na maioria das vezes, com explanacdo da
matéria. O professor discorre sobre o contetudo e usa pouco o quadro. Durante essa
explanacéo, pode-se perceber com clareza o professor emitindo opinido e fazendo
um julgamento pessoal, induzindo os alunos a determinado posicionamento diante
de algum contexto histérico. Nao passa conteudo no quadro e, ap6s a explanagao,
faz uma leitura seqiienciada deste no livro, acrescentando informagées. E comum na
hora da corregdo de exercicios o professor retomar a matéria e introduzir mais
conteudo. Houve apenas uma situagdo presenciada em que a turma assistiu a um
documentario em que o professor chamou a atencao desta para a teoria ja vista na
sala de aula. O documentario apresentou-se como enriquecimento do curriculo real.

No decorrer do desenvolvimento das aulas de Fisica e Historia, péde-se
perceber com clareza que muitos sdo os desafios enfrentados pelos professores
dentro da sala de aula. Embora eles tenham colocado que reconhecem esses
alunos, nao se identifica uma pratica que possa ser considerada inclusiva para eles.
Pbéde ser observado, em algumas situagdes, o professor fazer “vista grossa” para
esses alunos e se eximir da responsabilidade de desenvolver um trabalho de
atendimento a eles, como no caso da monitoria, quando repassa a outros a tarefa e
a responsabilidade de sanar duvidas, de resgatar o que nao foi aprendido. Isso é
desenvolvido fora da sala de aula e por outro profissional. Tanto o professor de
Histéria como o de Fisica afirmam reconhecer os alunos que apresentam
dificuldades em acompanhar o processo de escolarizacdo, mas o que define quem
sdo esses alunos e indica quem deve receber apoio pedagogico extra € o
desempenho. Ficou claro na pesquisa que ha uma inten¢do de ajudar e incluir esses
alunos, mas os professores ndo se apresentam com pratica suficiente para
desenvolver atividades que desenvolvam uma proposta inclusiva. Essa dificuldade é
fruto da falta de alinhamento pedagdgico da proposta prescrita com a idealizada e
disseminada pela vice-diretora, pela falta de sintonia da coordenagdo pedagogica
com os professores e, principalmente, pela falta de diversificagdo dos professores
em relacdo as estratégias didaticas, além de certa resisténcia por parte dos
docentes em modificar sua pratica. O professor ndo lanca mao dos recursos
oferecidos pela instituicdo e acaba realizando uma pratica tradicional, isto é, aula

expositiva - exercicios - esclarecimento de duvidas.
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A indisciplina contribui para o ndo-desenvolvimento dessas praticas; a falta de
didlogo com os alunos por parte do professor de Histdria contribui para a monotonia
em que a disciplina se apresenta. Percebe-se que os professores precisam entender
e conhecer a juventude, buscar entender o jovem, seus anseios, suas angustias,
saber identificar a melhor estratégia didatica para desenvolver determinado
conteudo e buscar formacao continuada.

O conceito e as propostas de atendimento a inclusdo apresentadas pela
instituicao X ainda se apresentam superficiais. Ficam no ambito apenas da aceitacao
e tolerancia, o que é valoroso para essa instituicdo, pois pode afirmar que néo
exclui. Mas falta a escola um aprofundamento tedrico sobre inclusdo e com isto um
melhor direcionamento da préatica docente. A instituicdo esta buscando caminhos,
apresentando dificuldades, mas ainda ndo pode revelar uma proposta evidente de
inclusdo que possa se materializar nas suas praticas cotidianas em sala de aula.

Ha superficialidade no processo educacional e tedrico e na pratica dos
professores dentro da sala de aula, além de pouco conhecimento destes sobre como
desenvolver préaticas inclusivas, isto €, falta-lhes formacdo continuada e um
direcionamento pedagdgico por parte da coordenacdo pedagdgica, no sentido de
assegurar o desenvolvimento positivo do curriculo real na sala de aula, falta-lhes um
ambiente mais propicio ao desenvolvimento do processo de escolarizagdo dentro da
sala de aula. Além disso, a indisciplina nas salas é um fator que contribui para a
nao-concretizacdo de uma acao docente saudavel e propicia ao desenvolvimento
curricular.

E de fundamental importancia que se tenha um olhar mais refinado por parte
da coordenacgado e dos professores para o curriculo real, pois este esta sofrendo
interferéncias que estdo conduzindo o processo de escolarizacdo para uma
dimensao excludente, embora esses alunos estejam dentro da instituigcao.

A pesquisa também revelou que a cultura juvenil nessa instituicdo esta
silenciada (SANTOME,1998), isto &, os valores e as necessidades consideradas
importantes para os jovens ndo estdo sendo olhados com a devida importancia.
Talvez os jovens desta escola estejam explicitando essa falta de olhar para suas
particularidades através de seus comportamentos e buscando dizer que ha a
necessidade de conhecer melhor a juventude, seus anseios, seus desejos e suas

necessidades.
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CONSIDERACOES FINAIS

Para finalizar, € necessario evidenciar ndo sé os resultados, mas também os
aspectos pesquisados.

No capitulo 2, buscou-se apresentar como se desenvolve a selegdo de
conteudos em uma disciplina, os fatores que diretamente e indiretamente interferem
nessa selecao, o papel do livro didatico e a relacao deste na sele¢do de conteudos.
Como resultados, no que se refere a selegdo de conteudos no Ensino Médio da
escola X, ap6s entrevistas com a vice-diretora e os professores, ficou evidente que
ela ndo é feita democraticamente e apresenta-se sem uma articulagdo com a
realidade da instituicdo. Isto é, os professores que estao atuando na sala de aula
nao tém o conhecimento dessa selecao, pois esta é feita através do livro didatico, e
ja chega para os docentes pronta. Para a selecao de conteudos do livro didatico,
leva-se em consideracdo a base curricular nacional de conteudos para cada
disciplina de determinada série e também os dos vestibulares, especificamente o da
Universidade Federal de Minas Gerais. O que se configura nos planos de ensino e
planejamentos anuais é o repasse da selecao feita pelo material didatico. A selecao
de conteudos configura o curriculo prescrito, que se apresenta como o determinante
e o diferenciador do que deve ser repassado em sala de aula, evidenciando os
padrdes sequenciais de aprendizagem.

Embora o tema Interdisciplinaridade nao tenha sido o foco deste trabalho, fez-
se necessaria esta abordagem, pois surgiu com muita relevancia no contexto da sala
de aula. Sendo assim, no que se refere a esse tema, ficou evidente que os
professores ndo o desenvolvem conforme a proposta dos Parametros Curriculares
Nacionais, isto é, ndo vao além da mera justaposi¢ao de disciplinas. Os Parametros
Curriculares Nacionais (1999) tém como proposta interdisciplinar a relagao das
disciplinas com as atividades ou projetos de estudo, pesquisa e agcdo, e que a
interdisciplinaridade seja vista como prética pedagodgica e didatica de acordo com o0s
objetivos do Ensino Médio (BRASIL: 88). Péde se constatar a busca de apoio entre
um saber ou conhecimento e outras disciplinas, no intuito de buscar no aluno o
resgate de alguma caréncia de conteudo, como ficou claro em Matematica e Fisica.
Mas isso, de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais, ndo se configura

em sua integra em um trabalho interdisciplinar.
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No capitulo 3, contextualizaram-se a juventude e a relacdo desta com o
saber. Foi de extrema importancia para este trabalho entender e apresentar a
relacdo do jovem com o conhecimento, para se entender o seu comportamento na
sala de aula.

No capitulo 4, apresentou-se a contextualizagéo historica do Ensino Médio e
a proposta curricular dos Parametros Curriculares Nacionais que norteiam a
proposta curricular da instituicdo pesquisada. Deu-se enfoque a proposta de
atendimento a inclusdo dos PCNs, uma vez que, no contexto da sala de aula e da
instituicdo pesquisada, essa realidade se fez presente. Apresentaram-se também
nesse capitulo as discussoes e debates académicos em torno do Ensino Médio e foi
feita uma breve exposicao sobre as necessidades dos jovens no contexto da politica
de igualdade. Nesse momento, buscou-se o atendimento da instituicdo X a proposta
curricular dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio.

O que se constatou na Instituicdo X em relagdo ao atendimento desta a
proposta curricular dos Parametros Curriculares Nacionais foi que a instituicdo X a
cumpre em parte. Percebe-se que a instituicdo cumpre a carga horaria estabelecida
e apresenta uma proposta curricular prescrita dentro da estrutura dos Parametros
Curriculares Nacionais, isto é, curriculo elaborado em é&reas de conhecimento,
dividido em duas bases, base nacional comum, que engloba as disciplinas
obrigatérias, e a base nacional diversificada, que tem como propostas o
enriquecimento e complemento da base nacional comum. Entretanto, ndo se
comprovou o desenvolvimento da politica de igualdade presente na proposta dos
Parametros Curriculares Nacionais, embora seja possivel identifica-la na finalidade
educativa prescrita/formal da instituicdo. No que se refere a preocupagdo com a
formagdo humana, atuagdo no mundo do trabalho e uso da tecnologia, 0 documento
“Proposta Pedagdgica” ndo faz nenhuma mengéo sobre a forma de desenvolvimento
desses temas.

Em relacdo ao desenvolvimento do curriculo prescrito nas salas de aula de
Fisica e Historia, comprovou-se que nao ha esse atendimento por parte dos
professores. O curriculo real é desenvolvido na sequiéncia dos planejamentos de
ensino e do livro didatico que, por serem muito generalistas, ndo conseguem orientar
a pratica do professor dentro da sala de aula, ou seja, nivel de planejamento das
aulas mais detalhado e especifico, com objetivos claros e bem tracados sobre o que

se almeja desenvolver e obter de resultados com determinada aula.
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No capitulo 5 apresentou-se a realidade do contexto da sala de aula e
buscou-se, a todo o momento, identificar o papel do professor diante das
dificuldades apresentadas pelos alunos que nao acompanham as atividades
regulares e se ha atendimento a eles.

Sobre esse atendimento, a instituicdo apresenta em seus documentos oficiais
a proposta de monitoria e recuperacao paralela. De fato ha o desenvolvimento
destas no decorrer dos dias letivos, e no final de cada etapa; entretanto, ainda € um
processo de recuperacao que permite aos alunos apenas recuperarem a nota. Nao
se comprovou através dos documentos e da pratica dos professores em sala de aula
a efetivagdo de um trabalho que realmente atenda de forma mais ampla as
necessidades educativas dos alunos que, no decorrer do processo de escolarizacao
do Ensino Médio, ndo conseguem acompanhar as atividades curriculares regulares.
Percebe-se no cotidiano dessas aulas a tentativa e a operacionalizacdo de
alternativas para ajudar esses alunos, sem nenhuma prescrigdo com fundamentacao
tedrica de atividades inclusivas. Nao ha uma pratica efetiva com propostas de
atendimento individual que realmente caracterize um olhar sistematico de
acompanhamento desses alunos. Cada professor busca solucionar o “problema” a
sua maneira. Embora no discurso da vice-diretora e dos proprios professores esteja
registrado que ha esse acompanhamento, isso ndao acontece na sala de aula. Em
muitas situacdes, os professores tém a tendéncia de silenciar sobre dificuldades
apresentadas pelos alunos.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais, a politica de igualdade
para o Ensino Médio se configura nos direitos e deveres da cidadania,
fundamentando, assim, a preparacdo do educando para a vida, na busca da
equlidade, no acesso a educagdo, ao trabalho, a saude, ao meio ambiente saudavel,
a todos os outros contextos sociais benéficos e na erradicagdo do preconceito e
discriminacédo de raga, etnia, sexualidade, religido, cultura, condicdo econémica e
fisica. Analisando a instituicdo X no que se refere ao atendimento a proposta de
inclusédo presente nos Parametros Curriculares Nacionais, ficou claro no decorrer da
pesquisa que nao consta essa proposta no documento oficial da instituicdo X.
Entretanto, no decorrer do trabalho desenvolvido nas salas de aula, em nenhum
momento houve preconceito a valores religiosos, étnicos, culturais, de sexualidade e
de raca. Isso revela que a escola estaria respeitando e cumprindo, assim, a estética

da sensibilidade e a politica de igualdade. Embora a escola reconhega a diversidade
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e afirme a necessidade de oportunidades iguais para todos, ndo apresenta proposta
de atendimento aos alunos que apresentam dificuldade em acompanhar o processo
de escolarizagdo no segmento de Ensino Médio. Tudo o que faz esta inserido na
recuperacao paralela do rendimento escolar e no recurso da monitoria a alguns
alunos, sempre fora da sala de aula.

No tocante a sala de aula, ndo se pode dizer que ha um descompasso entre 0
previsto e a realidade, pois, no decorrer da analise dos documentos prescritos,
percebe-se que a instituicdo X ndo tem um documento de proposta pedagdgica que
dé consisténcia ao trabalho dos professores na sala de aula. O que existe € um
inicio de construgcdo de uma proposta prescrita, um ideal de educagdo que é
disseminado pela equipe de coordenadoras, € a realidade da sala de aula. Portanto,
fica claro que os professores seguem uma pratica que estd imbuida em cada um
deles. No decorrer das aulas, a medida que as situagdes de diferencas aparecem,
os professores levam a realidade para a vice-direcédo, e esta discute com eles a
melhor alternativa a ser desenvolvida, mas sem consisténcia de fundamentacao
tedrica pedagogica presente nos documentos da instituicdo, e sim dentro de um
ideal em que a equipe pedagogica acredita.

Analisando a pesquisa e todos os resultados apresentados, é notério que o
curriculo Real sofre interferéncias em seu processo de desenvolvimento, e que cada
professor o desenvolve de uma forma particular, o que € normal. Muito ainda tem de
se construir nessa instituicdo para que realmente os professores possam
desenvolver um trabalho inclusivo dentro da sala de aula com consisténcia teérica.

Um comportamento que merece atencado para se transformar em objeto de
pesquisas sao as relagoes afetivas no processo ensino-aprendizagem. Esse tema é
carente de pesquisas e € importante no processo de escolarizagdo. Outro fator
relevante que também merece atengcédo por parte das pesquisas educacionais é a
relacdo do jovem com a escola, o significado desta para os alunos, o que significa
estudar, e em especial o0 segmento de Ensino Médio, também pouco contemplado

em pesquisas no que se refere as suas praticas educativas.
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