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PREFACIO

O ensino médio é um nivel educacional permeado por mudancas e definicdes importantes para a vida dos
jovens, com especificidades e desafios préprios. Por reconhecer a importancia desse nivel educacional e
sua demanda por formacao, a Representacdo da UNESCO no Brasil vem realizando uma série de acoes
para contribuir com o processo de melhoria da qualidade da educacédo ofertada nesse nivel educacional.

Um dos eixos de acdo se concentra em torno do desenvolvimento curricular do ensino médio. Nesse
ambito, destaca-se o desenvolvimento dos “Protdtipos curriculares de ensino médio e ensino médio
integrado: resumo executivo , lancado em 2011, cuja proposta de curriculo é organizada em torno do
“Nucleo de preparacdo basica para o trabalho e demais préticas sociais”! Depois de obter resultados
muito satisfatérios com a aplicacdo dos pilotos dos “Protétipos curriculares de ensino médio e ensino
médio integrado: resumo executivo ', apresentamos, agora, novas contribuicdes com essa coletanea de
textos direcionados a gestores e professores.

Em 2015, o Brasil assumiu, junto a comunidade internacional, o compromisso de “garantir que todas as
meninas e meninos completem uma educacao primaria e secundéria gratuita, equitativa e de qualidade,
que conduza a resultados de aprendizagem relevantes e eficazes” (Meta, 4.1),> bem como de “assegurar
aigualdade de acesso para todas as mulheres e homens a uma educacédo técnica, profissional e superior
de qualidade, a precos acessiveis, inclusive a universidade” (Meta, 4.3).2

No plano interno, o Brasil j& havia adotado, em 2014, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) se
comprometendo a “universalizar o atendimento escolar para toda a populacdo de 15 a 17 anos” (PNE,
Meta 3),* além de “triplicar as matriculas da Educacao Profissional Técnica de nivel médio, assegurando a
qualidade da oferta e pelo menos 50% da expansdo no segmento publico” (PNE, Meta 11).°

Todos esses compromissos acrescentam desafios e exigem mudancas de um nivel educacional marcado
historicamente por problemas que vao além da evasdo e incluem a questdo do modelo curricular
ultrapassado, da formacao profissional e da integracdo ao mercado de trabalho, além do preparo dos
cidadaos para o século XX|, do pensamento critico, da habilidade para resolver problemas e da aquisicao
de habilidades emocionais® ou seja, espera-se que a educacgdo de nivel médio auxilie os jovens a liberar
suas potencialidades.’

1 REGATTIERI, Marilza Machado Gomes; CASTRO, Jane Margareth. Curriculo integrado para o ensino médio: das normas

a pratica transformadora. UNESCO: Brasilia, 2013; UNESCO, Protétipos curriculares de ensino médio e ensino médio

integrado: resumo executivo. UNESCO: Brasilia, 2011. (Série Debates ED, 1). Disponivel em: <http://unesdoc.unesco.org/
images/0019/001922/192271por.pdf>.

2 UNESCO. Educagdo 2030: Declaragéo de Incheon e Marco de A¢dio. Brasilia, 2016. p. 13. Disponivel em: <http://unesdoc.unesco.org/
images/0024/002432/243278por.pdf>.

3ldem, p. 15.

4 OBSERVATORIO DO PNE. Meta 3: ensino médio. Disponivel em: <http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/3-ensino-
medio>.

5 OBSERVATORIO DO PNE. Meta 11: educacao profissional. Disponivel em: <http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/11-
educacao-profissional>.

6 UNESCO, Educacdo para a cidadania global: preparando os estudantes para o século XXI. Paris, 2014.

7 MAROPE, P.T. M., CHAKROUN, B, HOLMES, K. P. Liberar o potencial: transformar a educacéo e a formacéo técnica e profissional.
Brasilia: UNESCO, 2015.
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Atualmente, essa agenda estda em destaque no debate educacional brasileiro, pois estd em curso um
processo de reforma e de desenvolvimento de uma base curricular comum para o ensino médio. A
época da producdo desse material de apoio, a referida reforma ndo estava em curso, mas acreditamos
que o conteudo ora apresentado ecoa no debate atual onde se atualiza e justifica sua importancia.

O sucesso de uma reforma curricular ou a inovagdo em materiais de aprendizagem sao medidas que
dependem de professores motivados, empenhados e bem formados. Ensinar de maneira que incentive o
pensamento critico e abracar a complexidade néo é tarefa simples® - dificuldade que pode ser agravada
por fatores locais e conjunturais.

Esses textos de apoio serdo, portanto, de grande interesse para a comunidade educacional, em particular,
para professores e gestores que trabalham mais diretamente com o ensino médio, no caminho para
a implementacdo dessa abordagem holistica, ou seja, uma abordagem mais integral do ambiente
educacional e do aluno, o que implica em agdes coletivas e colaborativas na e pela comunidade escolar,
a fim de desenvolver cidaddos mais sensiveis, que respeitem o outro e 0 meio ambiente, o que estd
diretamente ligado aos objetivos do PNE e da Agenda Internacional da Educacao 2030.

Lot

Marlova Jovchelovitch Noleto
Representante a.i. da UNESCO no Brasil

8 UNESCO. Global Education Monitoring Report. Paris, 2016. p. 107.



INTRODUCAO

A ideia de organizar uma coletanea de textos que contribuisse com gestores e professores
na reflexdo e no desenvolvimento do curriculo do ensino médio partiu de duas situagcdes. A
primeira delas é a parceria da UNESCO com o Ministério da Educacdo (MEC) no fortalecimento
das politicas voltadas para o ensino médio e a outra da realizacdo de um projeto de formacédo
em servico de professores em parceria com a Secretaria da Educacdo do Ceara, com base no
“Protdtipo curricular de ensino médio orientado para o mundo do trabalho e a prética social’,
elaborado pela UNESCO, em 2010.

A ideia de vincular a educacdo a prética social, como prescreve a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN), significa dar sentido a aprendizagem escolar do jovem.
Implica em uma intencao clara da escola em planejar situagdes nas quais os jovens tenham a
oportunidade de desenvolver suas potencialidades, bem como valores para que atuem como
sujeitos politicos ao ler, criticar e tomar decisdes em prol de uma sociedade mais justa; implica
também em preparar o jovem para enfrentar os problemas da vida cotidiana e participar da
definicdo de rumos coletivos, na busca de perspectivas mais humanas para si mesmo e para
a sociedade em que vive, por meio da promocéo do aperfeicoamento dos valores humanos e
das relagcdes interpessoais e comunitarias.

Com esse entendimento, os textos selecionados para compor esta coletanea tém os propdsitos
de ampliar as possibilidades de gestores e professores de realizar um trabalho significativo,
que articule suas vivéncias e seus conhecimentos com discussdes contemporaneas oriundas
de estudos e pesquisas; possibilitar a compreensao da importancia da construcao coletiva do
projeto politico-pedagdgico (PPP) da escola; e estimular a reflexdo e respostas a indaga¢oes
como: que pessoas a escola quer formar? Quem séo os jovens que frequentam a escola e quais
sd0 suas expectativas? Como lidar com seus anseios? Como criar condicdes para que eles
sejam protagonistas de seu processo de aprendizagem? O que eu entendo quando a lei fala de
formacdo para o mundo do trabalho e para a vida em sociedade? O que significa um projeto
interdisciplinar e quais as condi¢cdes para que isso ocorra de fato? Qual modelo de gestdo e
de avaliacdo escolher tendo em vista determinada estratégia de ensino? Quais as expectativas
da sociedade? Quais competéncias cognitivas e interpessoais devem ser previstas? Os
conhecimentos selecionados consideram os diferentes contextos e culturas dos estudantes?

Nesse contexto, esta coletanea relne textos produzidos em projetos desenvolvidos pela
Representacdo da UNESCO no Brasil em parceria com a Secretaria de Educacdo do Ceard —
como o Projeto Formacao de Professores Tutores do Ensino Médio, o Projeto Assessoria Técnica
aos Professores do Ensino Médio e textos adaptados de publicacdées da UNESCO, elaborados
para serem utilizados em processos de formacdo de professores e gestores. Para esta obra,
foram reunidos 11 textos, descritos a seguir.

Em “Ensino médio e educacdo profissional: desafios da integracéo’, Bahij Amin Aur e
Jarbas Novelino Barato trazem elementos para colaborar com processos de implantacéo e
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acompanhamento do ensino médio de formacéo geral e integrado a educacao profissional. Na
primeira parte, sao apresentadas e discutidas conclusdes de estudo sobre iniciativas de ensino
médio integrado a educacdo profissional. Na segunda, apresenta-se a sistematizacdo de um
debate sobre desafios do ensino médio, assim como sobre a situacao da juventude brasileira e
suas relagdes com trabalho e educacéo.

“Indicacdes tedricas para o desenho de curriculos que integrem o ensino médio a educacao
profissional’, de José Antonio Kliller e Francisco de Moraes, apresenta um levantamento das
principais referéncias tedricas que vém fomentando o debate sobre o ensino médio e sobre a
integracao do ensino médio com a educacao profissional.

"Repensando o curriculo de ensino médio: uma acdo de formacao de professores da rede
publica do Ceard’, de Jane Margareth de Castro, Marilza Machado Gomes Regattieri e Antonia
Maria Coelho Ribeiro, trata da sistematizacdao do projeto de mesmo nome, cujo objetivo
foi ampliar o quadro de referéncias conceituais e metodoldgicas dos professores de forma
a contribuir para uma constante revisdo critica do projeto pedagdgico da escola e, em
consequéncia, do curriculo.

Em “Jovens e professores: sujeitos do ensino médio em didlogo’, Paulo Cesar Rodrigues
Carrano nos ajuda a compreender a importancia de conhecer os jovens estudantes
para organizar um curriculo que faca sentido para sujeitos de multiplas necessidades e
potencialidades. Discute, ainda, se a sequinte questao ndo deveria ser uma pergunta-chave
para a reorganizacao curricular e a articulagcao de processos educativos social e culturalmente
produtivos no cotidiano escolar: quais estratégias poderiam despertar os sentidos para uma
presenca culturalmente significativa dos jovens no espaco da escola?

Maonica Waldhelm assina dois textos. O PPP é o objeto do primeiro,“O projeto politico-pedagdgico
na escola de ensino médio: elementos para revisdo a luz de um curriculo de formacéo geral
orientado para o mundo do trabalho e para as demais praticas sociais” Nele sao exploradas
uma série de questdes importantes na reconstrucdo do PPP da escola visando a implantacdo de
um curriculo de ensino médio significativo para os estudantes. Em “Projetos interdisciplinares:
estratégias de integracdo no curriculo de ensino médio orientado para o trabalho e demais
préticas sociais’, a autora defende a adocdo de projetos interdisciplinares no curriculo escolar
como forma de garantir a contextualizacdo e a articulagdo do conhecimento e, com isso, dar
sentido ao curriculo. E proposto um conjunto de estratégias e aspectos importantes para trabalhar
a interdisciplinaridade.

A avaliacdo da aprendizagem é tema de dois textos de Sandra M. Zakia Lian Sousa. Em
"Avaliacdo da aprendizagem: alguns aportes’, a autora mostra como as praticas de avaliagdao
da aprendizagem tém contribuido para a exclusdo escolar. Com base nessa reflexdo, discute
como a avaliacdo pode estar a servico da aprendizagem de todos os alunos. O segundo texto,
"Avaliacdo da aprendizagem: a busca de caminhos no ambito de projetos interdisciplinares’,
trata da avaliagdo como meio de favorecer a integracdo curricular. A autora propde uma
ressignificacdo do papel da avaliacdo, bem como caminhos e instrumentos de avaliacdo que
estejam articulados a projetos interdisciplinares.

Em “Gestéo participativa: aprender pela e para a participacdo nos processos de gestao escolar’,
Ana Tereza Melo Branddo problematiza praticas, métodos e técnicas de gestao escolar
comumente desenvolvidas no pafs no que se refere a gestdo participativa e democratica.



Discute-se uma experiéncia de gestdo participativa e sao apontados caminhos para a
construcao de uma escola democratica.

“Interacdo escola-familia: subsidios para praticas escolares’, de Patricia Monteiro Lacerda
e Cynthia Paes de Carvalho, foi elaborado com base na seguinte questdo geradora: como
construir uma relacdo entre escola e familia que favoreca a aprendizagem das criangas e dos
adolescentes? Com base em pesquisa académica articulada a identificacdo de tipos de interacdo
entre escolas e familias — em curso no pafs —, sao propostos elementos para a construgao de
uma politica de interagéo.

Seguindo a estratégia adotada pela UNESCO em ac¢ées de formacao de educadores do ensino
médio, foram elaboradas questdes para reflexao e discussdo para cada texto da coletanea.
A proposta sugerida aqui é que essas questdes facam parte do processo formativo dos
educadores escolares e sejam trabalhadas de diversas formas por docentes e gestores. Parte
desse processo formativo € o debate coletivo presencial durante as a¢cdes de formacédo e nas
atividades de reflexao individual. Outro momento relevante é a utilizacdo do ambiente virtual
de aprendizagem (quando ha esse tipo de possibilidade), de modo que os educadores tenham
tempo de ler e refletir antes dos encontros presenciais.

Assim, a leitura deste livro pode ser realizada da maneira considerada mais apropriada, e o leitor
pode optar por iniciar a leitura no capitulo que preferirem. O fundamental é estabelecer as
articulacdes entre os diferentes temas, com vistas a contribuir com o trabalho didrio da escola
no enfrentamento dos varios desafios associados ao ensino médio. Acreditamos que os temas
aqui tratados abordam as mudancas que consideramos necessérias e urgentes nos sistemas
de ensino para preparar os jovens para desempenhar um papel construtivo como cidaddos no
mundo, de forma a contribuir para que esse nivel de ensino cumpra, de fato, seu papel e sua
finalidade.

Com esta coletanea, esperamos cooperar com o sistema educacional e, em particular, com as
escolas de ensino médio na reflexdo de uma educacéo significativa e pertinente, calcada no
direito de aprender e que tenha o aluno como centro do planejamento pedagdgico da escola.

N
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Prototipos curriculares de ensino
medio e ensino integrado:

resumo executivo*

* A Parte | consiste da obra "Protétipos curriculares de ensino médio e ensino médio integrado: resumo executivo”
(Série Debates ED, n. 1), publicada originalmente pela UNESCO em 2011 e disponivel em: <http://unesdoc.unesco.org/
images/0019/001922/192271por.pdf>.
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Prototipos curriculares de ensino

medio e ensino medio integrado:
resumo executivo

I. Justificativa e objetivos

A proposicdo dos protétipos justifica-se por
necessidades concretas da sociedade e da
juventude brasileiras.

O ensino médio, como todo projeto
educacional, deve estar fundado em objetivos
que sao perseguidos pelo pais: construir uma
sociedade livre, justa e solidaria; promover

o desenvolvimento social e econdmico;
erradicar a pobreza; reduzir as desigualdades
sociais e regionais; promover o bem de todos
sem nenhum preconceito; defender a paz,

a autodeterminacao dos povos e os direitos
humanos; repudiar a violéncia e o terrorismo;
preservar o meio ambiente.

O ensino médio também precisa atender as
necessidades de seu publico especifico. Em
“Ensino médio: multiplas vozes”' pesquisa
realizada pela UNESCO em parceria com o
MEC, investigaram-se as percepc¢des de alunos,
professores e corpo técnico-pedagogico das
escolas. Eles concordam que o ensino médio

é momento de transicdo e complemento do
ensino fundamental e que deve preparar o
estudante para o ensino superior, para 0 mundo
do trabalho, para viver em comunidade, para
ter um bom senso critico e para enfrentar os
problemas do dia a dia.

A preparacdo simultanea do jovem para o
mundo do trabalho e a pratica social e para a
continuidade de estudos conjuga os objetivos de

1 ABRAMOVAY, M.; CASTRO, M. G. (Coord.). Ensino médio:
multiplas vozes. Brasilia: UNESCO, MEC, 2003. Disponivel em:
<http://unesdoc. unesco.org/images/0013/001302/130235por.
pdf>. Acesso em: 30 jan 2011.

interesse nacional com os interesses do publico
especifico. Sabe-se que o ensino médio nao
tem conseguido atingir plenamente qualquer
um desses objetivos. Além disso, os indices

de repeticdo e evasao sdo altos. As notas nas
avaliagdes nacionais e internacionais sao baixas.
Face ao insucesso, se curriculo for entendido
como o conjunto de todas as oportunidades de
aprendizagem propiciadas pela escola, entao é
necessaria uma mudangca curricular.

Uma mudanga nos objetivos legais, no entanto,
é desnecessaria. Basta observar o disposto no
paragrafo 2° do art. 1° da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN): “A educacéo
escolar deverd vincular-se ao mundo do trabalho
e a pratica social” Também é preciso assumir
como essenciais e buscar concretizar todas as
finalidades do ensino médio, tais como vém
definidas no artigo 35° da Lei:

|. aconsolidacdo e o aprofundamento
dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o
prosseguimento de estudos;

Il. apreparacao bésica para o trabalho e a
cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se
adaptar com flexibilidade a novas condicdes
de ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

lll. o aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formacao éticae o
desenvolvimento da autonomia intelectual e
do pensamento critico;

IV. a compreensdo dos fundamentos cientifico-
-tecnoldgicos dos processos produtivos, rela-
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cionando a teoria com a pratica, no ensino de
cada disciplina.?

Os grandes objetivos que podem ser destacados
na Lei sdo a compreensdo do mundo fisico e
social; a preparacédo para 0 mundo do trabalho

e 0 exercicio da cidadania; o desenvolvimento
da autonomia na aprendizagem e a realizagao
do estudante como pessoa humana. Essas
intencdes mais gerais podem ser transformadas
em resultados de aprendizagem mais especificos
como fazem os eixos cognitivos e a matriz de
competéncias e habilidades do novo Exame
Nacional de Ensino Médio (Enem).

O protoétipo curricular de ensino médio (EM) de
formacéo geral atende todas as finalidades da
LDBEN e, nos seus objetivos de aprendizagem,
tem como referéncia o novo Enem. Objetivos
relacionados com a preparagao para o mundo
do trabalho e a pratica social estdo postos no
centro do curriculo como o principal foco de
orientacao da aprendizagem. A partir dessa
base comum, o protdtipo de EM proporciona
variacdes que visam a formacéo do técnico de
nivel médio, de forma a atender a diversidade de
interesses da juventude brasileira.

Il. Protétipo, projeto pedagdgico
e plano de curso

Os protdtipos que sao objetos desta
apresentacao devem ser compreendidos
como referéncias a serem usadas pela escola
na definicdo do curriculo do ensino médio

ou para a elaboracao do curriculo (e do plano
de curso) do ensino médio integrado com a
educacao profissional. Eles pretendem ajudar
as escolas na definicdo, na organizacdo e no
funcionamento de uma estrutura curricular
integrada. Facilitam a discussao das escolas na
definicdo de mecanismos de integracao entre
0s componentes curriculares do ensino médio

2 BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece
as diretrizes e bases da educacao nacional. Coletdnea de

leis. Brasilia: Presidéncia da Republica Casa Civil, Subchefia

para Assuntos Juridicos, 1996. Disponivel em: <http://www.
planalto.gov.br/ ccivil_03/Leis/L9394.htm>.

(areas, disciplinas etc.) ou entre o ensino médio e
a educacao profissional.

Os protétipos sdo referéncias curriculares e
nao curriculos prontos. Por isso, exigem um
trabalho de critica e complementacéo a ser
feito pelos coletivos escolares. Para tanto, em
um primeiro movimento de aproximacao,

as escolas precisam conhecer o protétipo
adequado a modalidade de ensino médio que
pretendem implantar ou reformular.

Esse conhecimento deve ser complementado
pela identificacdo das linhas de convergéncia e
de distanciamento entre o projeto pedagdgico
da escola e o protétipo curricular. A anélise da
adequacao do prototipo as concepgdes do
projeto pedagdgico deve anteceder a uma
tomada de decisdo democratica sobre a validade
de seu uso.

Tomada a decisdo de usar um determinado
protétipo como referéncia, o sequndo
movimento é usa-lo na construcdo ou
reformulacdo do curriculo e na revisdo do
projeto pedagdgico da escola. O uso do
protdtipo é indicado especialmente na discussao
e na tomada de decisdo sobre os principios
norteadores do curriculo e na definicdo da
organizacao, da estrutura e dos mecanismos de
integracdo curricular apresentados a seguir.

lll. Principios norteadores da proposta

Todos os protétipos curriculares resultantes

do projeto da UNESCO estdo fundados na
perspectiva da formacéo integral do estudante.
Eles consideram que a continuidade de

estudos e a preparacao para vida, o exercicio da
cidadania e o trabalho sao demandas dos jovens
e finalidades do ensino médio.

O trabalho, na sua acep¢ao ontoldgica,
entendido como forma do ser humano produzir
sua realidade e transforma-la, como forma de
construcao e realizagao do préprio homem,
serd tomado, nos protdtipos, como principio
educativo originario. Ele articula e integra os


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm

componentes curriculares de ensino médio,

seja o de formacéo geral, seja o integrado com a
educacao profissional. Isso quer dizer que toda a
aprendizagem tera origem ou fundamento em
atividades desenvolvidas pelos estudantes que
objetivam, em Ultima instancia, uma intervencao
transformadora em sua realidade. O curriculo
serd centrado no planejamento (concepgao) e na
efetivacdo (execucédo) de propostas de trabalho
individual ou coletivo que cada estudante usara
para produzir e transformar sua realidade e, ao

mesmo tempo, desenvolver-se como ser humano.

Associada ao trabalho, a pesquisa sera
instrumento de articulacdo entre o saber
acumulado pela humanidade e as propostas

de trabalho que estardo no centro do curriculo.
Como forma de produzir conhecimento e como
critica da realidade, a pesquisa apoiar-se-a

nas areas de conhecimento ou nas disciplinas
escolares para o desenho da metodologia e dos
instrumentos de investigagao, para a identificacdo
das varidveis de estudo e para a interpretacao dos
resultados. A analise dos resultados da pesquisa,
também apoiada pelas dreas ou pelas disciplinas,
apontara as atividades de transformacao
(trabalho) que sao necessarias e possiveis de
serem concretizadas pela comunidade escolar.

Tomando o trabalho e a pesquisa como principios
educativos, os protétipos unem a orientacao

para o trabalho com a educacéo por meio do
trabalho. Propde-se, assim, uma escola de ensino
médio que atue como uma comunidade de
aprendizagem. Nela, os jovens desenvolverdo
uma cultura para o trabalho e demais praticas
sociais por meio do protagonismo® em atividades
transformadoras. Explorardo interesses vocacionais
ou op¢des profissionais, perspectivas de vida e de

3 A palavra protagonista vem do grego Protagonistés. O

principal lutador. Na definicdo de Antonio Carlos Gomes da
Costa, “protagonismo juvenil é a participacdo do adolescente

em atividades que extrapolam os ambitos de seus interesses
individuais e familiares e que podem ter como espaco a escola, os
diversos ambitos da vida comunitaria; igrejas, clubes, associacdes
e até mesmo a sociedade em sentido mais amplo, através de
campanhas, movimentos e outras formas de mobilizacdo que
transcendem os limites de seu entorno sociocomunitario”
COSTA, A. C. G. Protagonismo juvenil: adolescéncia, educacéo e
participacdo democrética. Belo Horizonte: Modus Faciendi, 1996.

organizacao social, exercendo sua autonomia e
aprendendo a ser autbnomo, ao formular e ensaiar

a concretizagcao de projetos de vida e de sociedade.

Os prototipos tém, como perspectiva comum,
reduzir a distancia entre as atividades escolares,
o trabalho e demais préaticas sociais. Tém
também uma base unitaria sobre as quais se
assentam diversas possibilidades: no trabalho,
como preparagao geral ou formacgao para
profissdes técnicas; na ciéncia e na tecnologia,
como iniciacao cientifica e tecnoldgica; na
cultura, como ampliacao da formacao cultural.

IV. Protétipo curricular
de ensino médio (EM)

Um curriculo é sempre organizado em funcao
da perspectiva educacional que de fato o
anima. A forma hoje dominante de organizar
o curriculo, dividido em disciplinas estanques,
¢é adequada a perspectiva de transmissdo
verbal de conhecimentos (informacdes/
dados) desconexos e descontextualizados.
Contrapondo-se a isso, é proposta uma nova
estrutura e organizacao curricular e uma nova
forma de alocagdo do tempo escolar. Elas
substituem as velhas grades curriculares e o
horéario-padrédo, sempre baseados em uma
divisdo em aulas de diferentes disciplinas que se
sucedem a cada 50 minutos.

Considerando e aproveitando todas as formas
ja previstas nas atuais Diretrizes Curriculares
Nacionais, especialmente a organizacao
curricular por areas de conhecimento e as
orientagdes referentes a interdisciplinaridade,
transdisciplinaridade e contextualizacao,

o protétipo de EM propde mecanismos
operacionais que atuam de modo sinérgico
na integragao dos diferentes componentes
do curriculo: nucleo articulador; dreas de
conhecimento; dimensdes articuladoras
(trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia); forma
especifica de estruturar e organizar o curriculo;
metodologia de ensino e aprendizagem; e
avaliacdo dos resultados de aprendizagem.
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IV.1 Nucleo de preparacao basica para o
trabalho e demais praticas sociais

O prototipo para o ensino médio (EM) de
formacéo geral propde que o curriculo seja
organizado e integrado por meio de um
Nucleo de Preparacao Bésica para o Trabalho e
demais Praticas Sociais. O Nucleo é a principal
estratégia de integracdo curricular e ¢ um
componente curricular que constitui um
objeto novo™ ou “um objeto comum™ a todas
as dreas de conhecimento. Ele é diretamente
responsavel pelos objetivos de aprendizagem
relacionados com a preparacao basica para

o trabalho. Tal preparacédo é entendida como
o desenvolvimento de conhecimentos,
atitudes, valores e capacidades necessarios a
todo tipo de trabalho: elaboracao de planos

e projetos; trabalho em equipe; escolha e uso
de alternativas de divisdo e organizacao do
trabalho que sejam eficazes e adequadas ao
desenvolvimento humano; capacidade de
analisar e melhorar processos sociais, naturais ou
produtivos, como exemplos.

Além da preparacdo basica para o trabalho, o
Nucleo serd também diretamente responsavel
pelos objetivos de aprendizagem relacionados
COM a preparagao para outras praticas sociais:
convivéncia familiar responsavel; participacao
politica; acdes de desenvolvimento cultural,
social e econdmico da comunidade; protecao

e recuperacao ambiental; praticas e eventos
esportivos; preservacao do patrimoénio cultural e
artistico; producdes artisticas; e outras.

O Nucleo ocupard, pelo menos, 25% das horas
do tempo previsto para todo o curriculo. No caso
de um curriculo de ensino médio, com duracao
minima de 800 horas/ano, 2.400 horas no total

e trés anos letivos, o Nucleo terd a duracéo total
minima de 600 horas (200 horas/ano) e sera o
principal responsavel por garantir que o trabalho
e a pesquisa se constituam em principios
educativos efetivos. Ele serd operado por todos

4 BARTHES, R. O Rumor da lingua. S&o Paulo: Brasiliense, 1988.
5 MACHADO, N. J. Educacdo: projeto e valores. Sdo Paulo:
Escrituras Editora, 2004.

os professores de todas as disciplinas ou areas
de conhecimento e por todos os estudantes de
ensino médio de uma determinada série.

O Nucleo serd desenvolvido por meio de projetos
que envolvem a participacéo ativa de todos,
reunidos em uma comunidade de trabalho. Deve
possibilitar uma ampliacao gradativa do espaco e
da complexidade das alternativas de diagnostico
(pesquisa) e de intervencdes transformadoras
(trabalho). Para tanto, propde um contexto de
pesquisa e intervencdo e um projeto articulador
para cada ano letivo do ensino médio.

O projeto do primeiro ano — Escola e Moradia como
Ambientes de Aprendizagem — prevé o engaja-
mento do jovem na transformacédo da sua escola
em uma comunidade de aprendizagem cada vez
mais efetiva e da sua moradia em um ambiente

de aprendizagem cada vez mais favoravel. A

escola é a unidade social e 0 ambiente de trabalho
mais conhecido, proximo e comum a todos 0s
estudantes. E um bom ponto de partida para a
experimentacao e o exercicio dos processos de
investigagao (pesquisa) e de atividades individuais e
coletivas de transformacao (trabalho) que exigirado
0 protagonismo dos jovens e dos professores

na construcao e no desenvolvimento de uma
comunidade de aprendizagem. A moradia dos
estudantes é outra referéncia muito proxima e
importante para a ampliagdo das alternativas de
investigacdo e a transformacdo em um efetivo
ambiente de aprendizagem.

O projeto do segundo ano - Projeto de Acéo
Comunitaria - tem como contexto a comunidade
que circunda a escola ou um territério delimitado a
partir dela. A comunidade sera considerada como
um espaco de aprendizagem e protagonismo.

O espaco a ser delimitado para efeito de
diagndstico e intervencao € aquele passivel de

ser compreendido pela acdo transformadora dos
jovens. As atividades propostas por intermédio

do diagndéstico criardo o movimento de
transformacao, que serd tdo mais abrangente
quanto mais articulado com outros movimentos
do trabalho e das praticas sociais que se cruzam no



espaco delimitado. Tal movimento contextualiza e
dara sentido as aprendizagens previstas no Nucleo
e nas areas de conhecimento.

O projeto do terceiro ano — Projeto de Vida e
Sociedade - amplia a abrangéncia do contexto
de pesquisa e transformacédo no espaco (mundo)
e no tempo (historia). E complementado

com o autoconhecimento e encerra-se com

a elaboracdo de uma previsdo de trajetdria
individual e de uma proposta de transformacao
social. Os aspectos mais relevantes dessas
escolhas envolvem carreira profissional,
encaminhamentos de vida e perspectivas de
engajamento em a¢des de desenvolvimento
social. Os horizontes a considerar sdo de curto,
médio ou longo prazo.

O protétipo sugere organizar os diagndsticos
(pesquisa) e as atividades de transformacéo

por meio da prépria escola e da moradia dos
estudantes, ampliando o contexto da acdo para a
comunidade e para 0 mundo. Isto objetiva graduar
a complexidade da intervencao, mas néo significa
que os contelidos necessarios a compreensao e a
intervencdo, em cada realidade, tenham de ficar
restritos a cada contexto considerado.

IV.2 As areas de conhecimento

Além do Nucleo de preparacdo basica para o trabalho
e demais préticas sociais, o protétipo de ensino
médio prevé, como outros grandes componentes
curriculares, quatro areas de conhecimento:

() Linguagens, codigos e suas tecnologias; (1l)
Matemadtica e suas tecnologias; (IIl) Ciéncias da
Natureza e suas tecnologias; (IV) Ciéncias Humanas

e suas tecnologias® As dreas podem ou néo ser
divididas em disciplinas, mas incluem sempre todos
0s conteuidos curriculares previstos em lei.

Em todas as areas, a integracdo dos conteddos ou
das disciplinas ocorre por meio da definicdo de
objetivos de aprendizagem comuns para a area

6 A inclusdo da Matemética como drea de conhecimento
procurou seguir uma tendéncia normativa indicada pela
matriz de competéncias do novo Enem e pelo Ensino Médio
Inovador (Parecer CNE/CEB ne 11/2009).

como um todo. As finalidades do ensino médio
estabelecidas pela LDB sdo o ponto de partida
para a definicdo dos objetivos de aprendizagem
das areas. Os objetivos de aprendizagem do
Nucleo, tanto os relacionados a preparacado basica
para o trabalho, quanto os relacionados as outras
praticas sociais, sao uma das referéncias para a
definicdo dos objetivos das areas. O prototipo é
assim integrado por meio de seus objetivos de
aprendizagem. Outra referéncia para a definicao
dos objetivos foi a matriz de competéncias

e habilidades do novo Enem, assegurando a
perspectiva de continuidade de estudos.

O prototipo propde uma organizagdo diferente
para cada area. A drea de Ciéncias Humanas
distribui seus objetivos por focos tematicos
(trabalho, tempo, espaco, ética etc.) que fazem
a integracao de todas as disciplinas da area. A
drea de Matemadtica define seus objetivos como
especificacbes dos objetivos de preparacdo
béasica para o trabalho e outras préaticas sociais.
A érea de Linguagens nao faz qualquer divisado
por disciplinas de seus objetivos, mas neles se
reconhece sua origem disciplinar. Finalmente,
a area de Ciéncias da Natureza define objetivos
gerais para a area e objetivos especificos para
cada uma de suas disciplinas constituintes:
Fisica, Quimica e Biologia. As distintas formas
sdo exemplos de organizacao das areas que
podem ser adotadas no desenho curricular de
cada escola.

Os objetivos de aprendizagem das areas e 0s
projetos desenvolvidos no Nucleo serao as
referéncias para a definicdo das atividades de
aprendizagem a serem propostas pelas areas.
Dos objetivos das areas derivam as questoes,
problemas ou variaveis para o diagndéstico

a ser realizado no Nucleo. Além desses
mecanismos de articulacdo, a operacao do
Nucleo pelos professores das areas induzira

a maior integragao entre projetos do Nucleo
e atividades de aprendizagem das areas. O
envolvimento dos estudantes com os projetos
do Nucleo certamente também os levara

a ampliar demandas por orientacdo e por
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conhecimentos das areas, que os subsidiardo
para melhor eficécia de suas atividades de
diagnostico ou de transformacao.

Esse movimento de dupla mao seré o principal
fator de integragao do conjunto das atividades
de aprendizagem, evitando os efeitos negativos
da fragmentacéo disciplinar do curriculo,

sem perder a contribuicdo educativa do
conhecimento especializado.

IV.3 As dimensoes articuladoras: trabalho,
cultura, ciéncia e tecnologia (TCCT)

As dimensodes do trabalho, da cultura, da ciéncia
e da tecnologia sdo assumidas como categorias
articuladoras das atividades de diagnostico
(pesquisa) e das atividades de transformacéao
(trabalho). No diagndstico, elas serdo as
categorias que organizardo questdes, problemas
ou variaveis de investigacao que se originam
dos objetivos das areas e tém como contexto

o projeto anual do Nucleo. Nas atividades

de transformacéo, dardo origem a grupos de
trabalho que serdo responsaveis por elas dentro
dos projetos do Nucleo.

Em sua acepcdo ontoldgica, o trabalho é
principio educativo fundamental e estara
presente em todas as dimensdes articuladoras.
Especificamente como dimenséo articuladora,

Ciéncias
Humanas

w Trabalho

Nucleo

Ciéncias da

Natureza -
Pesquisa

Trabalho

Tecnologia t Cultura

Matematica

Ciéncia &

LY 7D

também serd considerado em sua acepcgao
econdmica, nas formas que assume nos distintos
modos de producao. Abrange, entao, o estudo
da evolucao histérica das formas de relacdo do
homem com a natureza e das atuais alternativas
de organizacao, divisao, relacdes, condicoes e
oportunidades de trabalho. Assim entendido, o
trabalho orientard uma das vertentes do estudo,
da pesquisa ou das propostas de transformacao
na escola, na moradia dos estudantes, na
comunidade e na sociedade em geral.

Como dimensé&o articuladora, a cultura serd
entendida como a articulagdo entre o processo
de socializacdo e o conjunto de representacdes,
alteracbes da natureza e comportamentos
humanos, constituindo a forma de ser e viver
de uma populacao. A ciéncia serd considerada
como o conjunto deliberadamente produzido
e sistematizado do conhecimento, também
obra de um fazer humano. A tecnologia sera
vista como uma mediacdo entre a ciéncia (ou
conhecimento) e a producdo de bens e servicos.

Nos projetos do Nucleo, as dimensdes

do trabalho, da cultura, da ciéncia e da
tecnologia sao sempre consideradas. Na
presente proposta, questdes, problemas ou
varidveis de investigacdo surgem das areas

de conhecimento, que segmentam o real e o
saber ja construido sobre ele. Estas questdes
sdo integradas e sistematizadas, tendo como
referéncia as quatro dimensoes. Dividida entre

Primeiro ano Segundo ano | Terceiro ano

Escola e Acao Vida e
Moradia como | Comunitaria | Sociedade
Ambientes de
Aprendizagem




as dimensdes, a investigacao dara origem

as acdes transformadoras desenvolvidas no
Nucleo. As acdes transformadoras véo requerer a
contribuicao das areas para serem desenvolvidas
e para a posterior reflexdo sobre seus resultados.
Assim, o olhar e o atuar mais especializados das
areas serdo integrados pelos projetos e pelas
dimensodes do trabalho, da cultura, da ciéncia e
da tecnologia. A ilustracao a seguir resume 0s
mecanismos de integracdo abordados até aqui.

IV.4 Estrutura e organizacao do curriculo

O quadro a seguir sintetiza uma possivel
estrutura curricular resultante da jungao dos
trés primeiros mecanismos de integracao: o
Nucleo, as areas e as dimensdes articuladoras.
A duracgao total do curso e sua divisao pelos
componentes curriculares s&o meramente
exemplificativas e ilustrativas.

O protétipo sugere uma forma de operagdo do
curriculo. Ela envolve as agdes abaixo:

Revisdo anual do curriculo e do projeto
pedagdgico: anualmente, em periodo anterior
ao inicio das aulas, havera reunido para a
sistematizacdo dos dados de avaliacdo do

ano anterior e revisao da proposta curricular

e do projeto pedagdgico da escola. Esta sera
uma tarefa da equipe escolar. Esta revisao dara
origem ao planejamento das areas, ao calendario
e ao hordrio escolar de cada série.

Semana de integracdo: envolve a recepcao

dos estudantes e das suas familias; a
apresentacdo e a discussao da proposta
curricular; o estabelecimento de um pacto de
coparticipacdo entre professores, estudantes e
seus responsaveis; a definicdo de regras gerais
de convivéncia e de contrato de aprendizagem
por classe e turno.

Semanas de diagndstico (pesquisa): o
diagndstico podera ser feito em um ndmero
de semanas definido no calendario escolar.
Este numero poderd variar segundo o projeto

Primeiro ano Segundo ano [ Terceiro ano
i Acao Vida e

Escola e
Moradia como J Comunitaria | Sociedade
Ambientes de

Aprendizagem

PROJETOS

Duracao
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Componentes
curriculares

TRABALHO - CIENCIA - CULTURA - TECNOLOGIA

Nucleo de educacao
para o trabalho e
demais praticas sociais

Linguagens
Matematica
Ciéncias Humanas
Ciéncias da
Natureza

Duracdo total 9

800 800 800 2.400
horas horas horas horas
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previsto para o ano. O diagndstico (pesquisa/
estudo) serd a primeira etapa do projeto anual
e deve ser feito sobre o contexto (escola, comu-
nidade, sociedade) previsto para o ano. Ele deve
ser iniciado nas areas e realizado no Nucleo.

Semana de planejamento das atividades de
intervencdo: as atividades de intervencao
(trabalho) serédo previstas, tendo como referéncia
o diagndstico e os objetivos de aprendizagem
definidos para o Nucleo. Esta serd uma atividade
conjunta de professores e estudantes. Para os
estudantes, esta ¢ uma forma de superacao,
dentro da vivéncia escolar, da divisdo entre

a concepcao e a execucdo do trabalho. No
planejamento, as atividades de intervencéo
serao divididas pelas dimensdes articuladoras do
trabalho, da cultura, da ciéncia e da tecnologia.

Execucao do projeto do Nucleo e das

atividades de aprendizagem das édreas: ao
planejamento, sucede a execucdo das atividades
de intervencdo previstas para o Nucleo e das
atividades de aprendizagem previstas para as
areas de conhecimento. Na execucéo, os alunos
de um determinado ano do ensino médio serao
divididos em grupos de trabalho, segundo as
dimensoes articuladoras do trabalho, da cultura,
da ciéncia e da tecnologia, possibilitando
variacdes curriculares que atendam aos
interesses especificos dos estudantes.

Semana de apresentacao dos resultados dos
projetos: a semana pode assumir a forma de uma
feira de trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia.
Nela, os resultados das atividades de diagnéstico
e intervencdo (relacionadas as quatro dimensoes)
devem ser integrados. A mostra pode reunir 0s
estudantes dos trés anos do ensino médio para a
exibicdo dos resultados dos trés projetos anuais,
eventualmente reunidos e integrados pelas
dimensdes articuladoras (trabalho, cultura, ciéncia
e tecnologia). Isso possibilitaria, desde o primeiro
ano, uma aproximacao sintética entre o todo
(sociedade) e as partes (escola e comunidade).

Curriculo varidvel: cada estudante, em dia ou
periodo distinto do previsto para as atividades

curriculares, podera ampliar a carga horaria de
trabalho no grupo escolhido (trabalho, cultura,
ciéncia ou tecnologia) ou participar de outros
grupos, compondo um curriculo individual variavel,
superior a duracdo minima estabelecida pela escola.
Essa possibilidade favorece também os estudantes
do periodo noturno, especialmente os que nao
trabalham ou trabalham em tempo parcial.

Atividades de monitoria: para promover
atividades de nivelamento e de recuperacao de
estudos, um processo de monitoria pode reunir
os fazeres tradicionalmente escolares do Nucleo.
A monitoria podera ser exercida pelos proprios
estudantes do ensino médio ou por estagiarios
de cursos de licenciatura, ajudando a formacao
de novos professores. Quando realizada pelos
proprios estudantes, a monitoria sera exercida
no contraturno e podera ser considerada como
atividade curricular e constituir o curriculo
varidvel antes referido.

IV.5 Metodologia de ensino e aprendizagem

Geralmente, as diferentes propostas de integragao
curricular — interdisciplinaridade, contextualizacao,
transversalidade ou outras — estao imbricadas
com alternativas metodoldgicas centradas na
aprendizagem e na acdo do estudante, mas
distintas da forma didatica predominante no
ensino brasileiro: a exposicao magistral. Existe
uma intima afinidade entre a divisdo disciplinar
do curriculo, a fragmentacao curricular e as “aulas’,
estas quase sempre sao entendidas como um
processo de transmissao (predominante oral)

de contelidos curriculares do professor para o
estudante, do qual se espera um comportamento
de ouvinte atento e disciplinado. A necessidade de
superar esta postura metodoldgica esta presente
em todas as normas recentes.

Em consonancia com as normas, 0s prototipos
partem de uma opcdo metodoldgica fundamental.
Sao valorizadas as formas didaticas que privilegiam
a atividade do estudante no desenvolvimento

de suas capacidades e na construcao do seu
conhecimento. Os projetos e as atividades de



investigacao, de intervencao ou de aprendizagem,
com ampla participacdo ou protagonismo

dos estudantes, sdo destacados como formas
metodoldgicas fundamentais para atingir os
objetivos curriculares previstos. Em contraposicao,
a metodologia centrada na exposicao do professor
e na transmissao de contelddos ou conhecimentos
acabados e descontextualizados é colocada em
um segundo plano.

Essa opcao metodoldgica parte de uma
constatacdo fundamental: ndo é possivel

a preparacdo para a atuacdo no mundo

do trabalho e para a pratica social sem o
envolvimento e a atuacdo do educando

em atividades de pesquisa, intervencao ou
aprendizagem que requeiram as capacidades
e 0s conhecimentos necessarios para

tal atuacao. A sequéncia metodoldgica

Primeiro ano

PROJETOS -)

Escola e Moradia
como Ambientes
de Aprendizagem

Levantar a ocupagao dos

organizagao do trabalho
que vivenciam.

Desenvolver atividades
de manutencao e
9 preservagao do patriménio
publico (escola) e
individual (residéncias).

Desenvolver programa
de prevencao do uso
de drogas e de
DST/AIDS (escola e
familias).

Ciéncia

Promover o aumento
9 da eficiéncia energética

(escola e residéncias).

Tecnologia

Na dimensao trabalho, foram listadas apenas
atividades de investigagao e, nas demais
dimensoes, atividades de intervengao/
transformacao. O protdtipo fornece exemplos
nos dois campos apenas como forma de
estimular as escolas a criarem suas proprias

familiares e dos estudantes e
Trabalho 9 caracterizar a divisao e

acaoo>reflexdo=>acdo é fundamental na
preparacao para o mundo do trabalho e a
pratica social. A atividade de aprendizagem
deve permitir o ensaio, a reflexdo constante
sobre a acdo e a experimentacado repetida.

Assumida essa opgdo metodoldgica, a convencional
relacdo de conteldos que constituem os curriculos
tradicionais sera substituida pela definicdo de
atividades de aprendizagem que os requeiram,
tanto no Nucleo quanto nas areas. No Nucleo, as
atividades de investigacdo e transformacéo estao
ainda referenciadas as dimensoes articuladoras.

O quadro a seguir é um excerto dos exemplos de
atividades de pesquisa e transformacao propostas
para o Nucleo. Exemplifica a possibilidade de
construcao de um curriculo integrado e em rede
que tem como centro a atividade e o protagonismo
do estudante.

Terceiro ano
Vida e Sociedade

Segundo ano
Acao Comunitaria

Dimensoes

Levantar as caracteristicas
e formas de organizacao,

Fazer a analise comparada
de formas de organizacao,
relagoes e condigoes de relagdes e condigoes de
trabalho exixtentes na trabalho em diferentes
comunidade. paises.

Criar ou participar
em programas de arte
e cultura em
comunidades virtuais
nacionais e internacionais.

Realizar uma feira de artes e
de manifestacdes culturais
e esportivas da comunidade.

Criar ou participar
em programas ou
comunidades virtuais de
iniciacao cientifica.

Desenvolver atividades de
prevengao ambiental na
comunidade.

Criar programas juvenis
de desenvolvimento
tecnolégico ou
participar deles.

Criar um blog e uma
comunidade de
aprendizagem local.

atividades de pesquisa e intervencao, ajustadas
aos objetivos do Nucleo.

O quadro a seguir apresenta excerto dos
exemplos de objetivos e atividades de
aprendizagem propostos pelas areas.
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G

Objetivos de
aprendizagem

Objetivo 24 de Linguagem —
Identificar os elementos que
concorrem para a progressao
tematica e para a organizacao
e estruturacdo de textos de
diferentes géneros e tipos.

Objetivo 12.1 de Matematica -
Avaliar e fazer previsoes em
situagoes praticas que utilizam
Matematica Financeira.

Obijetivo 4.9 de Ciéncias da
Natureza - Interpretar modelos
e experimentos para explicar
fenémenos ou processos em
qualquer nivel de organizacao
dos sistemas biol6gicos.

Objetivo 30 de Ciéncias Humanas —
Identificar as principais causas,
caracteristicas e resultados dos

movimentos de migragao e
imigracao responsaveis pelos
processos de ocupagdo territorial.

Primeiro ano

Escola e Moradia
como Ambientes de
Aprendizagem

Escreva uma cronica sobre

um dia na sua escola, optando
por uma progressao tematica
organizada com base no
tempo: chegada, as primeiras
aulas, o lanche, a ultima aula,
saida...

Dispondo do dinheiro para
comprar a vista, verificar se é
mais vantajoso comprar a prazo
(e em quantas prestacoes) e
aplicar o dinheiro em algum
tipo de aplicacao.

Desafiar grupos de colegas a
apresentar modelo elementar
de difusao no espaco e no
tempo de um surto de gripe
numa escola.

Elaborar painéis com
informacgdes sobre a origem
geografica dos integrantes da
escola, registrando dados
sobre as principais
caracteristicas e ocorréncias
de sua integracao cultural.

Segundo ano
Acao
Comunitaria

Escreva uma crénica sobre sua
cidade, organizando a
progressao tematica com
base nos diferentes espacos:
as escolas, as ruas do
comércio, locais de lazer,
igrejas, bares, etc.

Levantar as taxas de juro de
cheque especial praticadas pelos
bancos da regiao e elaborar
um painel contendo, para cada
banco, o valor de uma divida
de R$1.000,00 ap6s um ano.

Desenvolver hipoteses e
modelos elementares que
procurem explicar a difusao
no espaco e no tempo de um
surto de gripe num bairro e
numa cidade.

Elaborar painéis com informacoes
sobre a origem geografica dos
moradores da comunidade onde
esta inserida a escola, registrando
dados sobre as principais
influéncias recebidas e exercidas
em sua integragao cultural.

Terceiro ano

Vida e
Sociedade

Escolha um editorial jornalistico
e resuma em poucas palavras
cada um dos estagios da
progressao das ideias. Transcreva
as palavras ou expressoes que
funcionam como marcas
desse desenvolvimento.

Fazer um levantamento dos
diversos tipos de financiamento
de casas oferecidos pela rede
bancaria e avaliar qual é o
mais vantajoso.

Estudar modelos de reproducao
de microorganismos associados
a rapidez com que se podem
propagar viroses e infec¢oes
bacterianas.

Produzir mapas tematicos,
registrando causas, caracteristicas
e resultados dos principais fluxos
populacionais no Brasil e no
mundo, a partir do século XVI,
responsaveis pelo processo de
ocupacao de nosso territorio.

IV.6 A avaliagdo como mecanismo
de integracao curricular

A avaliacdo educacional sugerida nos protétipos
combina processos internos, continuos e articulados
com o projeto pedagdgico de cada escola, com
processos externos que envolvem parametros mais
amplos e indicadores nacionais ou internacionais e é
coadjuvante na integracao curricular.

Algumas avaliagdes externas ja buscam incentivar
aintegracao curricular. Exemplo dessa busca
pode ser visto na matriz de referéncia para o
novo Enem, em que, de um pegueno conjunto
de eixos cognitivos comuns a todas as areas de
conhecimento deriva uma série de competéncias
e de habilidades especificas de cada drea. No
Enem, a avaliacdo externa busca reforcar e
assegurar a integracao curricular prevista nas
Diretrizes Curriculares do Ensino Médio. O uso

do Enem, como referéncia para a definicao dos
objetivos de aprendizagem dos prototipos,
procurou aproveitar este efeito de integracao.

Experiéncias recentes de ensino médio
integrado’ tém mostrado que a avaliagao

7 O projeto da UNESCO incluiu um levantamento de
experiéncias nacionais e internacionais de integragdo curricular.

interna pode também exercer um papel
fundamental na integracdo curricular. Isso
acontece quando ela é realizada em funcao de
objetivos de aprendizagem compartilhados

e utiliza instrumentos, procedimentos e
critérios comuns a todos os professores que
exijam destes o consenso nas decisdes de
atribuicdes de valor (nota) ou de progressao
(passar de ano). Uma avaliagdo integrada
permite constatar as diferencas de critérios de
avaliacdo, obriga didlogo sobre o desempenho
individual e coletivo dos estudantes e aponta
para necessidades de aperfeicoamento

dos mecanismos de integracdo e dos
procedimentos de avaliacao.

Como atores fundamentais do processo de
integracao curricular, os estudantes precisam
participar, desde o inicio das atividades escolares,
da elaboracdo de um projeto comum de avaliacéo.
Por meio de critérios e indicadores negociados
desde o inicio das atividades escolares, com base
nos objetivos acordados, a autoavaliacdo da
aprendizagem deve ser também adotada como
pratica avaliativa emancipadora, combinada com
avaliacao pelos colegas e pelos docentes. Além



de apoiar a integracao curricular, esta combinacao
planejada de autoavaliagao com avaliagao pelos
colegas e pelos docentes amplia o potencial de
desenvolvimento da autonomia dos estudantes,
um dos objetivos fundamentais da educacédo em
geral e do ensino médio em especial.

A avaliacdo da aprendizagem dos e pelos
estudantes, a avaliacao das atividades de
ensino, a avaliacdo da realizacdo do projeto
pedagodgico e a participagdo estudantil na
avaliacdo serdo umbilicalmente integradas,
para que se reforcem mutuamente num
circulo virtuoso de aprender e ensinar, na
construcdo de uma comunidade efetiva de
trabalho e aprendizagem. Uma avaliacdo deste
tipo, acompanhando o Nucleo integrador

e influindo decisivamente na avaliacdo das
areas e das disciplinas que as podem compor,
serd a alavanca na inducéo e na fixagcdo das
estratégias de integracdo curricular, além de
viabilizar o constante aperfeicoamento do
projeto pedagdgico da escola e da qualidade
educacional do ensino médio realizado.

V. Protétipo curricular de ensino
médio integrado (EMI)

Por lei, a educacéo profissional técnica de nivel
médio (educacéo profissional stricto sensu) é
uma alternativa a ser oferecida somente se for
acompanhada da formacédo geral do educando
ou posterior a ela. Dentre as formas de oferta
da educacao profissional técnica, a forma
integrada é prevista como uma alternativa

a concomitante e a subsequente. Em seu
Ultimo sentido e nas normas estabelecidas
pela legislacdo educacional, a integracao é
formalmente caracterizada por uma matricula
Unica no ensino médio e na habilitacao
profissional. Para além do formal, como afirma
o Parecer CNE/CEB n° 39/2004, é “importante
deixar claro que, na adog¢édo da forma integrada,
0 estabelecimento de ensino néo estara
ofertando dois cursos a sua clientela. Trata-se
de um unico curso, com projeto pedagdgico

Unico, com proposta curricular Unica e com
matricula Unica”

Com essa perspectiva, o estudo da UNESCO
produziu também um protdtipo de curriculo
de EMI a educacéo profissional. O protétipo
de EMI utiliza como exemplo a habilitagao de
técnico em Agroecologia. Simula uma duragdo
de 3.200 horas, com quatro anos letivos e
800 horas anuais, atendendo aos requisitos
minimos definidos pelas normas especificas.
Por meio destas opg¢des, as escolas ou 0s
sistemas de ensino podem fazer adaptacdes,
adotando duracdes alternativas.

Esse protdtipo mantém os mesmos objetivos
relacionados a formacéao integral dos estudantes,
garantindo o cumprimento do estabelecido

pela legislacao. Porém, eles sdo ampliados,

na medida em que a educacao profissional
também contribui no desenvolvimento global
do ser humano. Como no protdtipo de EM, o
protétipo de EMI toma o trabalho e a pesquisa
como principios educativos. Propde 0s mesmos
mecanismos de integracdo: o nucleo articulador;
as areas de conhecimento; as dimensoes
articuladoras; a estruturagdo e a organizagao do
curriculo; a metodologia; e a avaliagdo. Assim
como os objetivos de aprendizagem, alguns
destes mecanismos de integracdo sdo ampliados
e ganham variacoes, especialmente no Nucleo.

V.1 Nucleo de preparacao para o
trabalho e demais praticas sociais

O protétipo para o EMI também propde um
nucleo articulador. Na sua denominacéo, quando
comparado com o protétipo curricular de EM, a
preparacdo para o trabalho perde a qualificacédo
de béasica. Agora, denomina-se Nucleo de
Preparacdo para o Trabalho e demais Préticas
Sociais. Dessa forma, adiciona objetivos de
aprendizagem destinados a educacao profissional
de nivel técnico aos de preparacdo basica

para o trabalho. Assim, em relacdo a educacao
profissional e no Nucleo, o protdtipo de EMI
envolve os seguintes objetivos:
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. os objetivos de aprendizagem de
conhecimentos, capacidades, atitudes e valores
relacionados a educacao para 0 mundo do
trabalho e para a pratica social, necessarios a
formacao e ao desenvolvimento profissional
do cidadéo. Tais objetivos sdo equivalentes aos
do protdtipo de EM de formacao geral e séo
perseguidos durante todos os anos de duragao
do EMI, em termos de preparacdo basica para o
trabalho e para a vida em sociedade;

IIl. os objetivos de aprendizagem para o dominio
de tecnologias comuns aos técnicos de
nivel médio, no dmbito dos diferentes eixos
tecnoldgicos, e sintonizadas com o respectivo
setor produtivo da habilitacdo técnica,
incluindo os fundamentos cientificos, sociais,
organizacionais, econdmicos, estéticos e éticos
que informam e alicercam estas tecnologias.
Tais tecnologias constam do Catalogo Nacional
de Cursos Técnicos, complementadas por
indicacdes de levantamentos setoriais e
ocupacionais. Especialmente em relacao ao
dominio das tecnologias proprias do eixo
tecnoldgico, a busca destes objetivos de
aprendizagem sera concentrada no terceiro ano
do EMI, que privilegia a formacao tecnoldgica;

lll. os objetivos de aprendizagem necessarios
ao dominio de conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores necessarios ao exercicio
especifico de cada habilitacdo profissional de
técnico de nivel médio. Estes objetivos tém
como referéncia o perfil profissional do técnico
de nivel médio. O perfil profissional é defi-
nido por meio daquele previsto no Catadlogo
Nacional dos Cursos Técnicos, suplementado
por estudos e pesquisas complementares. No
quarto ano letivo, que privilegia a formacao
técnica especifica, existe uma énfase na busca
destes objetivos.

Assim, a educacao profissional concentra-se no
Nucleo e esta basicamente distribuida do geral
para o particular pelos diferentes anos letivos. Ao
concentrar os objetivos de aprendizagem mais
diretamente relacionados a educacao profissional

no Nucleo, o prototipo de EMI reafirma o trabalho
e a pesquisa como principios educativos e da
centralidade a educacao profissional no processo
de integracdo curricular.

Como no protétipo de EM, o Nucleo ocupard, pelo
menos, 25% das horas do tempo previsto para

0s dois primeiros anos letivos. Assim como no de
EM, ele serd operado por todos os professores das
areas de conhecimento e por todos os estudantes
matriculados no primeiro ou no segundo ano.

Em todos 0s anos letivos, alunos e professores
contardo com o apoio de um coordenador

de curso (no caso do exemplo utilizado, um
especialista em Agroecologia). No terceiro e
quarto anos, o Nucleo ocupara 50% do curriculo.
Nas minimas 800 horas anuais, terd 400 horas de
duracdo. Nestes anos, professores de educacao
geral e de educacdo profissional fardo, em parceria,
a mediacdo de projetos e oficinas do Nucleo.

Tal como no de EM, o protdtipo de EMI no Nucleo
prevé a ampliacao gradativa do espaco e da
complexidade das alternativas de diagndstico
(pesquisa) e de intervencdes transformadoras
(trabalho). Também, o Nucleo do EMI é desenvolvido
por meio de projetos, mas estes sdo ampliados no
processo de integracdo com a educacado profissional.

O projeto do primeiro ano do EM — Escola e
Moradia como Ambientes de Aprendizagem -
foi mantido no EMI. As atividades podem variar
para serem mais contextualizadas a habilitacédo
profissional pretendida. No caso do técnico
em Agroecologia, por exemplo, os estudos e
as atividades em relacao a moradia podem ser
ampliados para a propriedade rural, quando os
alunos morarem no campo.

O projeto do segundo ano — Projeto de

Acdo Comunitéria — também foi mantido.
Similarmente, ao praticado com a moradia, a
comunidade pode ser abordada com olhar mais
orientado pela formacao técnica visada. No caso
do técnico em Agroecologia, por exemplo, a
zona rural do municipio e a agroindustria local
podem ser alvo de pesquisas ou de atividades
de transformacao.



O projeto do terceiro ano do EM — Projeto de Vida
e Sociedade - também é mantido no EMI, mas
sofre transformacdes. Agora ele é desenvolvido
no terceiro e No quarto ano letivo. Isto permite
que a elaboracao do projeto acompanhe e

se apoie no conhecimento da habilitagao
profissional escolhida. Complementarmente,

as propostas de engajamento em agoes de
desenvolvimento social podem ser propostas
por intermédio do engajamento profissional. Os
horizontes a considerar continuam sendo os de
curto, médio ou longo prazo.

Conjuntamente e com variadas possibilidades de
conexdes com o Projeto de Vida e Sociedade, um
projeto relacionado ao eixo tecnolégico também
articula o curriculo do terceiro ano do EMI. No
caso do técnico de Agroecologia, este projeto foi
denominado Tornar uma Area Produtiva de Forma
Sustentavel. Trata-se de planejamento, execucao
e avaliacao dos resultados do aproveitamento
sustentavel dos recursos naturais de um terreno
experimental, envolvendo basicamente atividades
de agricultura e pecuaria.

Também, conjuntamente com o Projeto de

Vida e Sociedade, outro projeto articula o
desenvolvimento da formacao técnica especifica no
quarto ano. No caso do técnico em Agroecologia, o
projeto denomina-se Acao Agroecoldgica Juvenil.
Este projeto abrange atividades de pesquisa e
transformacao que buscam atender aos requisitos
do desenvolvimento econémico, social e cultural
sustentavel e que podem ser feitas em trés
direcdes basicas: das condicdes, das relacdes e da
organizacao do trabalho; da criacdo de alternativas
coletivas de geracdo de trabalho e renda; e do
empreen-dedorismo juvenil. O projeto aprofunda

a perspectiva do protagonismo juvenil ja presente
no ensino médio, incluindo a atuagao do jovem

na transformacao de seu campo de trabalho
concomitantemente ao seu processo de formagao
profissional.

Se mudangas nos sistemas de ensino, de forma
geral, e na escola, em particular, sdo fundamentais
para efetivar uma aprendizagem de qualidade

no ensino médio, nada mais préprio que engajar
os jovens na tarefa de repensar e transformar a
sua organizacao de trabalho e seu curriculo. Esta
participacao pode ser preparatdria para uma
acdo protagdnica na comunidade mais imediata,
promovendo acdes de desenvolvimento local.
Estes dois movimentos, ja previstos no protdtipo
de EM, podem ser ensaios para o enfrentamento
do desafio maior de promover mudancas no
proprio campo profissional, ao mesmo tempo em
que perseguem os objetivos de aprendizagem
relacionados com sua formacao técnica especifica.

O Nucleo ainda inclui oficinas relacionadas a
formagao tecnoldgica (terceiro ano) ou a formacéo
técnica (quarto ano) e aos projetos diretamente
relacionados com estas formacades. Articuladas
pelos projetos, as oficinas destinam-se ao dominio
de tecnologias especificas e a introducdo ou ao
aprofundamento de conhecimentos, atitudes,
habilidades e valores que estdo previstos nos
objetivos de aprendizagem dos projetos.

V.2 As areas de conhecimento

O protétipo de EMI mantém as mesmas quatro
areas de conhecimento previstas para 0 ensino
médio: (I) Linguagens, cédigos e suas tecnologias;
(I Matematica e suas tecnologias; (Ill) Ciéncias

da Natureza e suas tecnologias; (IV) Ciéncias
Humanas e suas tecnologias.

No EMI, as areas mantém os mesmos objetivos
de aprendizagem do ensino médio, os quais
cumprem a mesma funcdo de integracao
curricular. Como no ensino médio, cada drea tem
uma organizacao diferente. Estruturalmente, a
Unica diferenca reside no fato de que a mesma
duracao e 0s mesmos objetivos das dreas se
distribuem pelos quatros anos letivos do EMI.

Como no protdtipo de EM, os objetivos

de aprendizagem das &reas e 0s projetos
desenvolvidos no Nucleo serdo as referéncias
para a definicdo das atividades de aprendizagem
a serem propostas pelas areas. Em todos os

anos letivos, como mais uma forma de integrar

2]
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e contextualizar as areas de conhecimento,

as atividades de aprendizagem podem ser

relacionadas com a formacéo técnica especifica.

O quadro a seguir exemplifica esta possibilidade

para o técnico em Agroecologia:

E importante observar, no entanto, que nem

todas as atividades de aprendizagem das areas

continuidade de estudos, evitando-se uma instru-

mentalizacdo excessiva das areas.

Tendo em vista facilitar a integracao entre o

ensino médio e o ensino médio integrado,

nos dois primeiros anos letivos, os objetivos de

aprendizagem do Nucleo e das areas séo 0s

mesmos. Isto permite articular um conjunto de

estao relacionadas com a formacao técnica espe-
cifica. Estdo previstas também atividades relacio-
nadas a vida cotidiana, ao exercicio da cidadania
e aos objetivos de aprendizagem necessarios a

Primeiro ano
Escola e Moradia
como Ambientes de
Aprendizagem

Projetos 9

habilitagdes a um ciclo comum, possibilitando maior
mobilidade entre elas e facilitando o ajuste da oferta
de ensino médio as diferentes necessidades da
juventude e as flutuacdes do mundo do trabalho.

Objetivos da
area de Matematica
e suas tecnologias

1 - Expressar com clareza,
oralmente, por escrito e

utilizando diferentes

registros, questionamentos,

ideias, raciocinios,
argumentos e conclusées
em situacoes de resolucao

de problemas, debates

ou outras envolvendo
temas ou procedimentos
matematicos e estatisticos.

Segundo ano Terceiro ano Quarto ano
Acao Vida e Sociedade Vida e Sociedade /
Comunitaria Tornar uma Area Acéo Agroecolégica
Produtiva de Forma Juvenil
Sustentavel

Elaborar um
manual simplifica-
do com as
orientagoes para
o uso de algum
insumo agricola.

A partir de uma
matéria de jornal
local sobre
agricultura, realizar
a interpretacao de
informagées
quantitativas e de
graficos estatisticos
e comparar com as
conclusdes que
aparecem no texto.
Debater sobre a
adequacao do(s)
grafico(s)
divulgado(s).

Elaborar um
painel comparativo
sobre os gastos
decorrentes da
utilizacao de
energia solar,
elétrica ou outras
na producao
agricola.

Fazer uma planilha
detalhada e com
as devidas justifica-
tivas a respeito dos
custos envolvidos
em uma horta, a
fim de que os itens
plantados possam

suprir a demanda
de uma dada
populacao.

V.3 Asdimensoes articuladoras: trabalho,
cultura, ciéncia e tecnologia (TCCT)

No EMI, as dimensodes do trabalho, da cultura, da
ciéncia e da tecnologia também sdo assumidas
como categorias articuladoras, pelo menos no
que tange a preparagao basica para o trabalho
e demais praticas sociais, que se estende pelos
quatro anos de duracdo do segundo protétipo.

Em relacéo a formacao técnica, ndo se propde
uma forma especifica de organizar, por meio
das dimensdes articuladoras, as atividades

de diagnostico (pesquisa) e as atividades de
transformacao dos projetos do terceiro e do
quarto anos. O diagndstico previsto como parte
dos projetos é orientado pelos objetivos de
aprendizagem da formacao tecnoldgica e da
formacéo técnica especifica.

V.4 Estrutura e organizacao curricular do EMI

O protétipo de EMI também insere uma sintese
de estrutura curricular que pode ser usada

como ponto de partida para o debate da equipe
escolar na definicdo do curriculo. A sintese de
estrutura curricular estd apresentada no quadro a
seguir. Novamente, a duracdo dos componentes
curriculares e a do curso como um todo sao
meramente ilustrativas.

Como no protétipo de EM, os projetos do Nucleo e
as quatro dimensdes séo as colunas verticais da rede
curricular, em que as areas representam as linhas
horizontais. O quadro mostra que os dois primeiros
anos sdo similares aos do protétipo de EM. Como ja
foi afirmado, isto favorece a integragéo e a transicéo
entre 0 EM e 0 EMI. A duracdo em horas, 0s objetivos
de preparacao basica para o trabalho e demais



praticas sociais e 0s objetivos das dreas sao idénticos
aos do protétipo de EM. Variam as atividades do
Nucleo e das dreas que, nos quatro anos, procuram
ser mais articuladas com a formacéo técnica
especifica, como foi demonstrado no quadro
anterior. Os dois primeiros anos tém como foco a
preparacdo basica para o trabalho, que é continuada
por meio do Projeto de Vida e Sociedade no terceiro
e quarto anos. Os projetos do terceiro e do quarto
anos articulam, ainda, respectivamente, a formacao
tecnoldgica e a formagao técnica.

O protétipo EMI sugere uma forma de operacao do
currfculo similar ao do EM, envolvendo a revisao anual
do curriculo e do projeto pedagdgico; a semana de
integracao; as semanas de diagndstico (pesquisa);

a semana de planejamento das atividades de
intervencao; a execucdo do projeto do Nucleo e das
atividades de aprendizagem das areas; e a semana

de apresentacao dos resultados dos projetos. Prevé
também a mesma possibilidade de um curriculo
variavel e a inclusdo de atividades de monitoria.

Primeiro ano

PROJETOS

Escola e Acao

Moradia como JComunitaria

Ambientes de
Componentes Aprendizagem

curriculares

Segundo ano

V.5 Metodologia e avaliacao

No protétipo de EMI, a metodologia e a avaliagao
cumprem o mesmo papel que exerciam no

primeiro protétipo. Os projetos e as atividades de
investigacao, de intervencao ou de aprendizagem,
com ampla participa¢do ou protagonismo dos
estudantes, continuam a ser as formas metodoldgicas
predominantes no desenho curricular. Novamente,

a relacdo de contetidos (ementas dos curriculos
tradicionais) é substituida pela definicdo de atividades
de aprendizagem, tanto no Nucleo quanto nas areas.

Mantém-se, também, a mesma perspectiva de
avaliacdo. A avaliacdo interna e externa propde-se o
mesmo papel na integracdo curricular. No EMI, o perfil
profissional de conclusao e os critérios de desem-
penho a ele associados fornecem um referencial
comum de avaliacdo a todos os professores
envolvidos. Como os alunos continuam sendo
atores importantes do processo de avaliagcao, o perfil
profissional também é fundamental na negociacao
de critérios e indicadores de avaliagdo com os
estudantes. O perfil profissional de concluséo € ainda
referéncia basica no desenho e na utilizacéo de
procedimentos e instrumentos de autoavaliagcao.

Terceiro ano Quarto ano

Vida e Sociedade

Tornar uma Area
Produtiva
de Forma Sustentavel

Vida e Sociedade Duragao
Acdo total
Agroecologica
Juvenil

N 2

* TRABALHO - CIENCIA - CULTURA - TECNOLOGIA

Nucleo de preparagao
para o trabalho
e demais
praticas sociais

Linguagens
Matematica
Ciéncias Humanas
Ciéncias da
Natureza

200 200 400
é horas horas horas

600 600 400
9 horas horas horas

. 800 800 800
9

400 1.200
horas horas
400 2.000
horas horas
800 3.200
horas horas
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VI. Condi¢bes para a
implantacao da proposta

As condi¢des para o uso dos protdtipos na
orientacdo dos desenhos curriculares das escolas
néo diferem muito das condicdes previstas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Basica (Resolucdo CNE/CEB ne 04/2010). Parte delas
diz respeito a formacéo continuada de educadores,
e as outras referem-se as condicdes mais gerais.

A formacao dos docentes e demais educadores
para a operacao do curriculo decorrente do
prototipo deve ocorrer antes e ao longo de sua
implantacdo. A escola deverd garantir 0s espagos
e as condicbes para isso. As trés primeiras
etapas adiante relacionadas devem acontecer
no semestre anterior ao inicio da implantacao.
Todas elas sdo, a0 mesmo tempo, etapas de
educacao continuada e de planejamento
coletivo. E prevista uma estratégia desdobrada
em seis iniciativas essenciais:

B estudo, discussédo e formulacdo de linhas
e propostas gerais de adaptacdo do protétipo
a concepcao pedagdgica e a situagcdo concreta
da escola, da rede ou do sistema de ensino;

B adaptacdo do protétipo ou revisdo do
projeto pedagdgico da escola. E o momento
em que, decidido o uso da referéncia
curricular, sao feitos os necessarios ajustes no
protdtipo ou no projeto pedagdgico da escola;

B estudo e dominio das estratégias
metodoldgicas fundamentais para a
operacionalizacdo do curriculo decorrente do
prototipo. Este ¢ um momento para formacédo
sistematica da equipe escolar para uso das
estratégias metodoldgicas;

B diagndstico e planejamento da
implantacao do projeto do primeiro ano

do ensino médio (Projeto Escola e Moradia
como Ambientes de Aprendizagem) e
desenvolvimento dos projetos do Nucleo

nos demais anos. O estudo e o trabalho
coletivo necessdrio ao desenvolvimento
destes projetos sdo educativos. A pesquisa e o

trabalho também sao principios educativos na
formacéo continuada dos educadores;

B implantagdo do curriculo decorrente do
protétipo, tomando-se a vivéncia, as avaliagoes e
as reformulacdes periédicas como instrumentos
para a formacao continuada em servico;

B avaliacdo continua em processo, com
sintese anual que orientard o planejamento
do ano letivo seguinte, além de estudos mais
aprofundados sobre os modos de gestdo
escolar e a condugdo do projeto pedagdgico
que tenham sido indicados pela experiéncia
COMO estratégicos e Necessarios.

Sintese das demais condicdes de uso dos
prototipos:

B adesdo voluntaria da rede de ensino
médio, que envolve o compromisso dos seus
gestores com a garantia de condicdes locais
adequadas para as escolas interessadas;

B adesdo voluntaria da escola interessada
no formato curricular proposto: participacao
da escola por escolha consensual de seus
gestores, docentes e equipe de apoio;

B no EM, criacdo do Nucleo articulador,
com pelo menos 25% do tempo das aulas dos
docentes dedicados a ele; nova organizagdo
do horério de aulas, do calendario escolar

e das formas de avaliagdo; novos enfoques
metodoldgicos. Além disso, no EMI, dupla
docéncia (um professor de formacéo geral e
um professor de educacéo profissional) nas
atividades do Nucleo relacionadas ao eixo
tecnoldgico e a habilitacdo profissional;

B disposicao do diretor ou dos gestores da
escola para formas participativas de gestao,
com divisao de responsabilidades e de
autoridade com professores e com estudantes;

B participacdo efetiva dos estudantes na
gestao do Nucleo e no planejamento curricular;

B docentes predominantemente em
tempo integral, concursados e devidamente
contratados para todas as areas de



conhecimento, em quantidade suficiente para
atendimento a todos os estudantes;

B infraestrutura adequada para funcionamento

do EM e do EMI, com salas de aula que permitam
atividades em grupos e laboratérios com o
equipamento minimo recomendado, espacos
escolares e computadores com bom acesso a
internet. No EM|, laboratdrios de préticas proprios
ou conveniados;

B pessoal de apoio em quantidade suficiente
para atender o total de estudantes matriculados;

B disponibilidade para compartilhar a
experiéncia com outras escolas ou redes publicas.

Para uso dos protétipos, € fundamental o
compromisso da Secretaria da Educacdo ou dos
gestores da escola em fornecer apoio técnico e
administrativo e garantir as condigdes de uso do
protétipo e a implantacao do curriculo decorrente,
mediante garantias de permanéncia das equipes
locais, com dedicagéo exclusiva ou pelo menos
concentrada nas escolas que usem o prototipo,
para viabilizar sua concretizacdo adequada.

VII. Conclusao

Cecilia Braslavsky, ao falar sobre as experiéncias
de transformacéo do ensino médio da América
Latina, assim se reporta:

A educacao secundaria parece ser o nivel mais
diffcil de se transformar no mundo inteiro.
Preparada para receber jovens dos setores
médios e altos, comecou, ja ha algumas
décadas, a receber jovens de todos os setores
sociais. Por outro lado, sua proposta cultural

e pedagdgica segue, em importante medida,
ancorada no século XIX. O diagndstico é claro.

As alternativas estdo em construcdo.®

8 BRASLAVSKY, C. (Org.). Educagéo secunddria: mudanga
ou imutabilidade? Brasilia: UNESCO, 2002. Paragrafo
final. Disponivel em: <http://unesdoc.unesco.org/
images/0012/001271/127146porpdf>.

No documento “Reforma da educacéo
secundaria: rumo a convergéncia entre a

aquisicdo de conhecimento e o desenvolvimento

de habilidade’, traduzido e publicado pela
Representacao da UNESCO no Brasil (ja citado),
ha um quadro que sintetiza a percepcao das

tendéncias mundiais em relacédo as relacdes entre

educacéo geral e educacgéo profissional:

Situacao atual

Mercado de
trabalho

Educacdo Superior TEES

Visao para o futuro

Mercado de
trabalho

Educagao Superior T=gs

Competéncias
genéricas

GSE essenciais TVET

PE — Educagdo primaria * GSE — Educagdo secundaria geral

TVET — Educagao técnico-profissional e treinamento

Os protoétipos aqui apresentados sao caminhos
alternativos e complementares para a
constru¢ao mencionada por Braslavsky. Juntos,
os dois protétipos correspondem exatamente
a visdo de futuro representada na figura
anterior. Os protétipos de curriculo de EM e

de EMI constituem mais uma contribuicdao

da Representacdo da UNESCO do Brasil na
construcdo do novo ensino médio brasileiro.
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Ensino médio e educacao profissional:

desafios da integracao

Bahij Amin Aur

Jarbas Novelino Barato

A fim de subsidiar gestores publicos na implantagdo
e no acompanhamento de uma proposta de ensino
médio integrado (EMI) a educacéo profissional, a
Representacdo da UNESCO no Brasil realizou, em
2007, um estudo sobre iniciativas em curso no pais
tendo como cenario as regulamentacoes legais. O
trabalho compreendeu a realizacdo de estudos de
caso em dois estados: Tocantins e Santa Catarina.

Os resultados foram apresentados e discutidos no
workshop "Ensino médio: desafios, oportunidades
e alternativas’, promovido pela UNESCO em 2008
com o objetivo de contribuir com o debate e
influenciar as politicas publicas educacionais
brasileiras.

Com base nesses resultados, foram debatidas
questdes fundamentais relativas a formacao
para o trabalho e para a cidadania; a concepcao
e a estruturagcdo das propostas curriculares

e dos projetos escolares; a qualificacdo e

ao aperfeicoamento dos professores; ao
financiamento da educacéo; a integragao da
escola ao desenvolvimento local, regional

e nacional, visando a inclusdo social; e a
necessidade de desenhar ofertas diversificadas
de educacao de nivel médio, considerando a
populacdo que estd fora da faixa etéria adequada
e as desigualdades socioeconémicas.

Os resultados dos debates geraram contribuicoes
importantes para pensar e planejar o ensino
médio no pais e para refletir sobre a situacdo da
juventude brasileira e suas relacdes com trabalho
e educacao.

Participaram do evento pesquisadores e consultores
em ensino médio, educacéo profissional, curriculo e
formacao docente; representantes de organismos

internacionais, da Camara de Educacao Basica
(CEB) do Conselho Nacional de Educacao (CNE)
e de institutos federais e estaduais de educacao;
técnicos e secretarios do Ministério da Educagao
(MEC) e técnicos e gestores estaduais.

O estudo, juntamente com relatos das discussdes
e da producéo de sinteses das contribuicoes
oriundas do simpdsio, foi publicado pela UNESCO
no livro "Ensino médio e educacéo profissional:
desafios da integracao” (REGATTIERI; CASTRO, 2010).

O presente artigo é uma adaptacdo resumida

do livro e esta dividido em duas partes. Na
primeira, sdo apresentadas a metodologia e

as principais conclusdes e recomendacdes do
estudo. A segunda se baseia na parte do livro
dedicada a elaborar uma sistematizacdo do que
foi comunicado e discutido no evento, indicando
ideias e tendéncias que sugerem Novos rumos
para os anos finais da educacédo basica.

Estudo: integracao entre o ensino médio e a
educacao profissional

O estudo foi realizado em trés planos: legal,
doutrindrio e real.

O plano legal foi configurado com o objetivo

de identificar a base na qual se formulam e
implementam as politicas de integracdo do
ensino médio com a educacao profissional no
pais. Foi levantada a legislacao nacional em vigor,
bem como as normas referentes a educacéo
profissional e ao ensino médio.

O levantamento do plano doutrindrio consistiu
na identificacdo e na anélise dos documentos
ministeriais pertinentes e de documentagao
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nao oficial referente ao tema. Tais documentos
delineiam as politicas de integracdo do ensino
médio com a educacao profissional.

Os estudos de caso procuraram configurar o
plano real de entendimento e de execugdo
dessas politicas. A metodologia de trabalho
pautou-se na captacdo de informacées a
distancia, via formularios, e na realizacao

de visita a dois estados selecionados pela
Coordenacao de Ensino Médio do MEC. Os
formularios abarcavam questdes referentes

a financiamento, curriculo, infraestrutura,
quadro de professores e articulacdo entre as
instancias estaduais e a Secretaria de Educacéo
Profissional e Tecnoldgica (Setec) e a Secretaria
de Educacdo Basica (SEB) do MEC, entre outras.
As visitas foram realizadas na sede da respectiva
secretaria estadual de Educacgao® e em uma
escola que tivesse implantado a forma integrada
de oferta do ensino médio. Nas escolas,

foram entrevistados o diretor, o coordenador
pedagdgico e professores de componentes de
educacao geral e de educacgdo profissional, além
de pelo menos um aluno.

No plano legal, averiguou-se que ha toda uma
teia de leis e decretos federais e pareceres e
resolucdes do CNE — a qual se acrescentam
normas de cada unidade da federacdo — que
devem ser atendidas na gestdo do ensino médio
e da educacéo profissional. Integrar essa etapa
de ensino com tal modalidade da educacéo,
ambas com diretrizes curriculares proprias, torna
mais complexa sua aplicagao, especialmente na
concepcéo, no planejamento e na execugéo.

A essa complexidade, juntam-se, no plano
doutrindrio, diferentes concepcdes que, as vezes,
se contrapdem, especialmente as que presidiram
as Diretrizes Curriculares Nacionais e as que
atualmente predominam nos documentos oficiais

9 A aplicacdo dos formularios e a realizacdo das entrevistas
foram realizadas com o secretdrio da Educacdo; os
responsaveis pelo ensino médio, pela educacao profissional
e pela implantagao da estratégia do ensino médio integrado,
em nivel central (se houvesse); além do diretor de uma escola
que ja havia adotado a forma integrada de oferta do ensino
médio e o coordenador pedagdgico ou equivalente da escola
(se houvesse).

do MEC e nos de alguns autores que contribuem
para sua fundamentacao tedrica. As Diretrizes
Curriculares Nacionais e os documentos tedricos,
oficiais ou ndo, na maioria das vezes, sdo prolixos

e, frequentemente, abstratos, o que dificulta sua
compreensdo e sua aplicacdo. A complexidade
normativa e a diversidade de concepgdes tornam
opaco, em um ou outro nivel do sistema de ensino,
o entendimento da integracdo, em um Unico
curso, do ensino médio e da educacao profissional.

Observa-se que os ditames legais e normativos
e as concepgodes tedricas, mesmo quando
assumidas pelos 6rgaos centrais de uma
secretaria estadual de Educacao, tém fraca
ressonancia nas escolas, e até mesmo pouca ou
nenhuma na atuacao dos professores.

Recomendagoes feitas

a partir das observacoes

B Diretrizes e orientacdes nacionais e
estaduais devem ganhar mais concisao,
simplicidade e concretude para serem
compreendidas por todos os atores
educacionais e para que suas aplicagdes nas
escolas e nos cursos sejam perceptiveis.

B Deve ser promovida a compatibilidade
entre orientacdes e regulamentacdes
ministeriais e as Diretrizes Curriculares
Nacionais.

B Deve-se manter ativa a estratégia de
formacédo continuada para que todos 0s
atores, especialmente o pessoal técnico e
docente, participem de atividades de estudo
e debates da legislacdo e das normas, bem
como de documentos e trabalhos relevantes
e significativos para a compreensdo e a
implementacdo dos cursos integrados,
particularmente no tocante ao planejamento
e ao desenvolvimento de seus curriculos.

Entre as principais conclusdes do estudo

no plano real, avalia-se que as escolas agem
pragmaticamente, segundo a forga da motivagéao
que recebem dos érgdos superiores de seu
sistema de ensino, bem como conforme seus



meios, sua cultura e o entendimento que
puderam ter do EMI. Nesse sentido, para a
implantacao dessa forma de oferta de ensino
médio, foi decisiva, nos dois casos, a motivacao
e 0 apoio do MEC, assim como foi decisiva, para
as escolas, a motivagdo dos érgaos centrais das
secretarias e 0 apoio de seus 6rgaos regionais.

As escolas assumem francamente que ofertam
0 EMI para propiciar ao egresso condicdes de
entrada no mercado de trabalho e tém pouca
atencao para a realizacdo da desejavel, segundo
documentos do MEC, educacao tecnolégica
ou politécnica, que combine trabalho, ciéncia
e cultura em sua prética e seus fundamentos
cientifico-tecnoldgicos e histérico-sociais.

A estrutura disciplinar convencional,
compartimentada em disciplinas, adotada nos
dois casos estudados, contribui, sem duvida,
para que essa combinacdo seja dificultada.

Observou-se que ha pouca integracao. Esta ocorre
somente de modo extracurricular e no ambito
interno dos componentes curriculares da base
nacional comum do ensino médio, e ndo entre
estes e 05 componentes curriculares da educacao
profissional. Ainda esta para ser alcancada a
apregoada e desejada interdisciplinaridade. Ha

o risco de se apresentarem como integrados
curriculos de dois cursos concomitantes
justapostos — como se observa claramente em
um dos casos, que resultou no alongamento

da duracdo, com abundancia de disciplinas e
excessiva carga hordria, gerando desmotivacao da
procura e ndo permanéncia No curso.

Além disso, a dificuldade reside também na
concepcao do curriculo referente a formacgao
geral do ensino médio, que padece de igual
tradicionalismo. O Parecer CNE/CEB ne 15/1998

e a Resolucdo CNE/CEB n° 3/1998, de Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,'° sao
prodigos no tratamento inovador da organizagao

10 Na época do estudo, eram essas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, as quais vieram a ser
substituidas, em 2012, pelas atuais, que mantém a énfase no
tratamento inovador da organizacdo curricular (Resolugéo
CNE/CEB n° 02/2012, fundamentada no Parecer CEB/CNE n°
05/2011).

curricular. A preconizada organizacao por areas
de conhecimento, por exemplo, somente é feita
nominalmente pelas escolas, pela rotulacao,
como tais, de disciplinas tradicionais. E verdade
que a superacao dessa organizacao curricular
convencional esbarra na configuragédo do corpo
docente, formado, recrutado e designado por
disciplinas especificas.

Ndo hd como nao recomendar sistematica
capacitacao do pessoal docente, assim como
dos dirigentes e técnicos, para conceber, planejar
e implementar curriculos com perspectiva de
flexibilidade, inovacao, criatividade e ousadia,

ou mesmo para utilizar metodologias ativas,

que contextualizem conceitos e sejam inter e
transdisciplinares.

Observa-se, alids, que os curriculos do ensino médio
comum ainda néo resolveram sequer o desafio

da obrigatdria“preparacdo geral e basica para o
trabalho”; menos ainda o que também prescreve

a LDB quanto a“orientacdo para o trabalho’ a
"educacao tecnoldgica basica”e “aos principios
cientfficos e tecnoldgicos que presidem a produgao
moderna’, que podem ser caminhos que levem a
ambicionada "educacgao tecnoldgica”ou “politécnica’.
Dificilmente essa educacéo serd alcancada sem uma
formatacao curricular inovadora, que nao se limite a
repetir e somar dois curriculos tradicionais.

O Decreto n° 5.154/2004,"" ao possibilitar a
integracdo da formacao geral com a formacao
técnica no ensino médio, é, ainda, ‘condicdo
necessaria para a travessia em direcdo ao ensino
médio politécnico e a superacdo da dualidade
educacional pela superacdo da dualidade de
classes” O "Ensino Médio integrado ao ensino
técnico, sob uma base unitaria de formacao
geral, ¢ uma condicdo necesséria para se fazer a
‘travessia’ para uma nova realidade”.

A concepcao e a construcao de curriculo
pertinente ao curso de EMI com a educacao
profissional técnica é, portanto, questdo aberta a

11 O Decreto n°5.154/2004, que regulamentou o § 2°doart. 36 e
os artigos 39 a 41 da Lei n°9.394/1996 (LDB), revogou o Decreto
n°2.208/1997 e veio a ter incluidos seus dispositivos essenciais na
LDB, pela Lei n° 11.741/2008.
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ser considerada prioritariamente nas politicas que
visam a implantacao e ao desenvolvimento dessa
forma de oferta do ensino médio na perspectiva
da educacdo politécnica.

Um aspecto particular no planejamento do
curso integrado, por ser oferecido a adolescentes
egressos do ensino fundamental, é o do estagio
curricular supervisionado. Embora ndo ocorresse
nos cursos estudados, é necessario destacar que
algumas profissdées ou locais de trabalho tém
restricdo legal trabalhista quanto ao exercicio
das atividades por menores de 18 anos. Assim,
recomenda-se que o plano de curso considere e
compatibilize, sempre, os fatores de habilitacédo
profissional, estagio curricular obrigatdrio, idade
dos alunos e restricao legal para menores.

Quanto aos docentes que sdo profissionais da area
da habilitacdo técnica do curso, recomenda-se
que, mesmo com contrato especial fora do quadro
do magistério, tenham tratamento equanime

em relacdo aos demais. Além disso, devem

ser alvo de programas especificos voltados ao
desenvolvimento de competéncias docentes, para
que componham harmonicamente a equipe com
os demais professores que tém licenciatura nos
diferentes componentes disciplinares de educacdo
geral, 0s quais, portanto, ja devem possuir tais
competéncias.

Para dirigentes, coordenadores, docentes e
técnicos envolvidos, insiste-se na capacitacao
com foco na gestao de curriculo, incluindo
concepcao, planejamento, implementacéo

e avaliacdo, para que, efetivamente, se crie e

se mantenha a integragao da formacdo geral
com a profissional, na perspectiva da educacao
tecnoldgica ou politécnica.

Constatou-se também insuficiéncia de recursos,
equipamentos e materiais — 0 que nao surpreende,
por ser geral e cronica nos sistemas publicos de
ensino. Alguns recursos, no entanto, ndo poderiam
faltar desde o inicio da implantacdo dos cursos, como
material pedagdgico, inclusive acervo bibliografico
voltado para a drea da habilitacao profissional, e
salas ambiente ou laboratdérios especificos.

Para finalizar, ressalva-se que as consideragcdes

e as recomendacdes apresentadas tém
pertinéncia circunscrita aos casos estudados,
podendo, entretanto, estimular diferentes olhares
para o relatado e propiciar conclusdes que o
complementem, confirmem ou contradigam,
visando a contribuir para a implementacédo de
politicas de integracao do ensino médio com a
educacao profissional.

Balanco interpretativo do simpésio

Neste balanco, o objeto inicial de andlise - o

EMI - nao é esquecido, mas compreendido em
um contexto que retrata o ensino médio como
um todo e as relagdes entre educacao, trabalho
e juventude. Nesse sentido, as contribuicoes

dos debates foram agrupadas em trés eixos:

1) Ensino médio; 2) Educacao e trabalho; e

3) Situacdo da juventude; eixos nos quais se
estrutura a sistematizacdo realizada no presente
texto.'? Antes disso, contudo, convém recuperar
descricdes de como se desenvolveu a educagao
profissional no Brasil. Referéncias a tais descricoes
estiveram presentes tacita ou explicitamente em
muitas intervencdes no workshop.

Ensino médio e educacao
profissional no Brasil

Até bem recentemente, a educacao secundaria
era possibilidade de estudos para uma minoria. As
aspiracoes educacionais da camada mais pobre
da populagdo limitavam-se ao antigo gindsio.
Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, de 1996, o sonho de conclusdo do
gindsio converteu-se em um direito, estabelecido
pela obrigatoriedade de uma educacéo
fundamental de oito anos. Em 2009, a Emenda
Constitucional ne 59 ampliou a obrigatoriedade
da educacao basica obrigatdria e gratuita dos 4
aos 17 anos de idade e, assim, passou a abranger
a faixa etaria do ensino médio.

12 Para melhor situar as temdticas discutidas, ha certo grau
de interpretacdo quanto as ideias apresentadas e discutidas
durante o evento. Essa decisdo foi tomada para que o balanco
aqui apresentado ndo se restrinja a um resumo.



Dessa forma, a possibilidade de oferta de ensino
médio para todos ja estd bastante proxima.
Parece que o Brasil em breve chegard no mesmo
nivel que seus parceiros do Mercosul e a maior
parte da sua populagao jovem alcangard 11 ou 12
anos de escolaridade. A concretizacdo dessa meta
é importante por dois motivos: 1) na evolugao
dos direitos a educacao, concluir pelo menos o
ensino de nivel médio passa a ser algo desejavel e
plausivel; 2) o ingresso em ocupagdes de setores
modernos da economia vem exigindo, cada vez
mais, a elevacdo dos indices de escolaridade.

A discussdo sobre educacéo profissional

cresceu bastante nos Ultimos anos. Cresceu
também o empenho do governo federal e dos
governos estaduais no sentido de oferecer mais
oportunidades para que 0s jovens possam contar
com opcdes de ensino médio profissionalizante.
Toda essa movimentacao em torno da
capacitacdo para o trabalho na Ultima etapa

da educacdo bésica ndo significa um retorno

ao antigo modelo de ensino técnico. Ideias e
realizacdes no campo da educacédo profissional
indicam que as articulagdes entre formagdo
escolar e atividades produtivas comecam a
ganhar contornos bastante diferentes das
solugdes anteriores.

E consenso que, historicamente, a educacao
profissional no Brasil nasceu como atividade ndo
integrada ao sistema de ensino convencional.
As primeiras iniciativas de formacao profissional
no pafs foram estruturadas como servigos de
benemeréncia para 6rfaos deserdados da sorte.
Mesmo quando a capacitagao para o trabalho
COMegoU a ser vista como conveniéncia para
preparar trabalhadores para certas atividades
produtivas, nos liceus de artes e oficios e nas
escolas de aprendizes e artifices, essa marca
assistencialista ainda era predominante. Os
alunos educados nas instituicdes de formacao
profissional tinham como Unico horizonte

0 exercicio de uma ocupacao. Essa situacdo
comegou a mudar apenas nos anos 1940, mas
a separacao entre educacao geral e educagao
profissional perdura até os dias de hoje.

Os modos de organizacdo da formacao
profissional tiveram como referéncia praticas
educacionais caracteristicas dos ambientes

das corporacées de oficios. O ambiente ideal

de aprendizagem, no caso, era a oficina,

ndo a sala de aula. Um estudo classico sobre

a questao (MJELDE, 1987) mostra que a
educacdo profissional, em suas origens, estava
completamente afastada dos modelos escolares
influenciados pelas tradicdes literérias préprias
da elite. Essa separacao entre educacado para

o trabalho e educacéo literéria ocorreu com
frequéncia na histéria brasileira. De certa forma,
ela ainda permanece quase intacta na formacéao
profissional basica dos trabalhadores. No caso da
formacéo de técnicos, os enfoques influenciados
pelas tradicdes das corporacdes de oficio foram
complementados por conteldos de educacao
geral. A medida que os curriculos de preparacao
para o trabalho em nivel técnico foram se
estruturando, a dupla origem da educacéo
profissional de nivel médio ficou evidente.
Quase sempre as solucdes encontradas foram de
justaposicao das duas tradigdes. Isso era (e ainda é)
muito acentuado no caso da docéncia. Na maior
parte dos casos, predominou (e ainda predomina)
nitida separacao entre professores de uma e
outra origem, com certa desvalorizacdo daqueles
responsaveis pela aprendizagem em oficinas.

No estudo da UNESCO sobre experiéncias de
EMI, constatou-se tratamento diferente para
professores oriundos de uma e de outra tradicado.
Docentes da drea de educacao geral tém carreira
e contratos de trabalho bem definidos, ja
docentes de contetdos especificos da educacdo
profissional, com frequéncia, ndo tém carreira
definida, ttm remuneracdo menor que a de seus
pares do campo da educacéo geral e, muitas
vezes, tém contratos de trabalho temporérios.

A constatagao mostra certo estranhamento dos
sistemas de ensino no trato com professores “‘das
oficinas”. A origem dos saberes que se convertem
em execucao reflete praticas sociais em
comunidades de trabalho. Essa circunstancia é
muito diferente das solucdes didaticas assentadas
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na tradicao literaria. Assim, ndo sao apenas

os professores de conteldos especificos que
sofrem problemas para a efetivacdo de projetos
integrativos. Parece que a compreensédo do saber
vinculado diretamente a producao de obras é

outra fonte de dificuldade no processo integrador.

Corre-se o risco de confundir integracao com
subordinacao dos saberes do trabalho ao saber
letrado. Educacado profissional e ensino de nivel
médio, discutidos em propostas de articulacdo

e integracdo em ambientes formativos que
podem dar novo sentido a educacdo secundaria,
sdo temas que precisam estabelecer relagcdes
com outras dimensdes, sobretudo o trabalho e

a situacdo dos jovens que necessitam estudar e
integrar-se as atividades produtivas. Associagcdes
de todos esses temas estiveram presentes nas
falas dos participantes do evento. E possivel, com
base em tais associacdes, indicar os principais
eixos das discussoes.

Ensino médio

Neste eixo, foram agrupadas reflexdes sobre a
tendéncia de universalizacao do ensino médio
no Brasil, a redefinicdo de sua natureza e de suas
finalidades e, nesse contexto, a proposta de EMI.

O ensino médio é um direito de todo cidadao.
Seu acesso tem avancado nos ultimos anos e
sua universalizacao aponta desafios em termos
de conteudo e finalidade. Em outras palavras,
a natureza desse grau de ensino na oferta
democratica e universalizada nao podera ser
aquela oferecida para as elites.

A educacao secundéria no Brasil foi, durante
muitos anos, uma ponte entre a escola
fundamental e a universidade. Era, por isso,
definida com base em exigéncias seletivas dos
cursos de nivel superior. Com as medidas de
equiparacao entre ensino médio convencional

e Cursos técnicos, iniciadas nos anos 1940 e
convertidas em lei nos anos 1960, o ensino médio
Passou a incorporar a capacitacao para o trabalho
em programas bastante especificos. Em geral,

0S Cursos técnicos acabaram incluindo estudos
de educagao geral em bases restritas no tocante

a carga horaria e a profundidade dos temas.
Muitas vezes, conteldos de educacao geral eram
desenvolvidos com preocupacdes instrumentais,
orientados mais para usos em situagao de
trabalho do que para a elaboracdo de saberes que
implicassem dominio da ciéncia e da tecnologia
por parte do estudante. Um dos participantes

do simpdsio observou que a aprendizagem

de matematica no curso normal contemplava
conteudos que os futuros professores deveriam
ensinar a estudantes da primeira a quarta

série do ensino fundamental. Por causa desse
acento instrumentalista, os estudantes do curso
normal ndo tinham oportunidade de aprender
matematica em niveis que os ajudassem a
incorporar saberes mais amplos e compreensivos.
Essa circunstancia mostra que a equivaléncia
garantia o direito a continuidade de estudos, mas
ndo implicava aprendizagens que assegurassem
acesso a saberes cientificos e culturais do ensino
médio convencional por parte dos estudantes
que frequentavam cursos técnicos.

Ensino médio convencional, voltado
exclusivamente para a educacao geral, e 0 ensino
técnico, voltado para uma habilitacdo profissional,
tinham a mesma duracdo. Com isso, contelidos
de educacdo geral no Ultimo acabavam sendo
reduzidos para que se pudesse desenvolver

0s conteudos especificos da profissdo ou da
ocupacao gue era objeto de formacao. Isso podia
resultar em um tempo bastante restrito para a
aprendizagem de saberes de carater cientifico e
cultural na educacdo do técnico de nivel médio.

A proposta de EMI busca resolver o problema
ao exigir carga hordria integral para ambas as
dimensodes curriculares. Isso resulta em um
ensino médio com carga horaria muito elevada.
O aumento expressivo de carga horaria em
Cursos técnicos é uma questao controversa.

A carga horaria muito elevada pode criar
dificuldades para estudantes que ja trabalham
ou tém urgéncia em ingressar no mercado de
trabalho. Alguns participantes defenderam a
necessidade de ter o EMI com carga horaria que
contemple na totalidade os minimos fixados



para educacéo geral e contelidos especificos

da habilitacao profissional. Apresentaram, para
tanto, o argumento de que reducdo de carga
horaria implica reducéo da oportunidade de
aprofundamento de estudos no campo da ciéncia
e da cultura. O problema aqui ndo se reduz a
engenharia de carga horéria. A questao de fundo
é a de que o ensino médio, com ou sem inclusao
de conteudos especificos para formar técnicos,
precisa garantir a mesma formacdo para todos os
seus alunos.

A visao histérica do ensino médio no Brasil,
como destacado, mostra uma dualidade que
reservava a educacao geral mais aprofundada
para os filhos da elite, que aspiravam ingressar
em cursos superiores, e um ensino de carater
profissionalizante para alunos que precisavam
incorporar-se as atividades produtivas o mais
cedo possivel. Parece que agora essa questao é
bem entendida pelos educadores. J& se ensaia
um redesenho do ensino médio com outras
caracteristicas; mas o caminho ainda é dificil.
No estudo realizado pela UNESCO, destaca-se
a constatacao de que os curriculos de alguns
cursos de EMI apresentam um ndmero muito
grande de disciplinas — e a questado nao é apenas
guantitativa.

Aparentemente, as disciplinas nao dialogam
entre si. Cabe perguntar se o saber deve ser

tao dividido em um nivel de ensino em que
cortes disciplinares para formar pesquisadores
sdo desnecessarios. A pergunta vale também
para programas de estudo que contemplam
apenas a educacao geral. Embora a sugestdo ndo
tenha aparecido explicitamente no simpésio,
diversas intervencgdes sobre questdes curriculares
apontavam a necessidade de rever o tratamento
curricular que deve ser conferido ao ensino médio.

Principios de democratizacdo e de acesso
universal ao patrimoénio cientifico-cultural
historicamente construido pela humanidade
devem reger novas abordagens para o curriculo.
Vale registrar uma observa¢do de um dos
participantes sobre a integracao de saberes. A
integracao nao ocorre por meio de manipulagoes

na forma de apresentacdo dos saberes: ela se da
no processo de incorporacdo do conhecimento
por parte do aprendiz. Essa observacdo é um
alerta para que educadores ndo entendam que a
integracao disciplinar ocorre de maneira externa
a0s processos pelos quais 0s alunos elaboram
seus saberes durante a educacao escolar.

As questoes curriculares ganham especial
significado no caso do EMI. A proposta almeja
realizar uma sintese entre saberes de educacdo
geral e saberes vinculados aos conhecimentos
especificos das habilitacdes profissionais
pretendidas. Em algumas intervengdes feitas
no workshop, a solucdo que se configura é

a de subordinar o conhecimento técnico

ao conhecimento cientifico. Essa parece ser
uma solucao cuja base é o entendimento de
que o saber declarativo — knowing what, na
direcdo assinalada por Ryle (1984) — explica

e inclui o saber processual — knowing how,

na classica sugestao do mesmo autor.
Predominam sugestdes de que as elaboragcdes
do conhecimento nascidas nas oficinas — o
saber elaborado em comunidades de trabalho
— devem subordinar-se ao conhecimento
gerado em academias e laboratérios. Se tal for o
entendimento, as possibilidades de integracdo
ainda estao longe de ocorrer.

No estudo realizado pela UNESCO constatou-se
que, no plano das experiéncias observadas, houve
apenas justaposicdo de disciplinas originarias

das duas tradicdes que deveriam articular-se

em uma proposta unitaria. Eventualmente,
trabalhos de articulacdo interdisciplinar acabaram
acontecendo nas escolas visitadas, gracas a
iniciativas isoladas de alguns docentes, mas

€ss5as 0Ccorréncias nao tiveram como origem
concepgdes de integracao curricular.

Em outro caso de experimentacdo de EMI — 0s
Centros de Ensino Médio e Educacao Profissional
(Cemps) do Maranhao —, registrou-se um esforco
de articulacéo entre disciplinas de educacéo

geral e disciplinas de conteudos especificos. Na
experiéncia desenvolvida na Baixada Maranhense,
educacéo geral e educacgéo profissional
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sao nucleos distintos. Nao ha propriamente
integracao na experiéncia dos Cemps: ela é uma
meta desejada.

Em uma consideracao sobre curriculo e as
experiéncias analisadas pelo estudo conduzido
pela UNESCO, um participante ressaltou

que as convicgdes do ensino voltado para
especializagdes técnicas perdem sentido em uma
época em que o trabalho ficou muito esvaziado
em termos de conteudo. Por outro lado, esse
participante observou que as atuais demandas
produtivas exigem profissionais com bom
dominio de competéncias basicas.

Essa tendéncia, segundo observacao de outro
participante, predominou em muitos paises do
continente; mas, em anos recentes, diversos
planos nacionais no campo da educacao
profissional enfatizam, outra vez, contelidos
que fazem referéncia a especializacbes. Essas
flutuacdes no entendimento do que propor
em termos de curriculo, seja no ambito da
educacgao geral, seja no ambito da educacgéao
profissional, refletem talvez a diversidade de
exigéncias quanto a possiveis resultados da
educacao secundaria. Entre os participantes,
houve consenso de que o ensino médio deve
promover um curriculo que assegure acesso a
saberes cientfficos e culturais significativos para o
exercicio da cidadania.

Um balanco geral das discussoes sobre curriculo
durante o evento mostra que o tema esta sujeito
a contradicdes que precisam ser entendidas

e superadas. Apesar de as perspectivas do
ensino médio nao serem mais as de estudos
preparatdrios para ingresso na universidade, ndo
se pode negar que parte dos jovens passa pelo
ensino médio com olhos na continuidade de sua
educacao em nivel superior. Mesmo com esfor¢os
de integracao ou de articulacdo entre educagao
geral e educaco profissional, as origens de cada
uma das tradicdes educacionais que entram em
jogo em cursos técnicos guardam diferencas
que podem emergir na formacéo e na pratica
dos docentes, nas énfases de aprendizagem e
também nas expectativas dos alunos.

Nos planos legal e doutrindrio, como observado
com relagdo as experiéncias de EMI no estudo
que motivou o simpdsio, hd um ndimero excessivo
de normas e orientacdes que, muitas vezes, Nnao
chegam ao cotidiano escolar. No plano real,
escolas, educadores e alunos preocupam-se com
os horizontes imediatos em termos de emprego
e trabalho. Propostas de organizacao curricular
do ensino médio, seja no campo da educacéo
geral, seja no campo da educacéo profissional,
sdo um desafio que merece continuidade de
debates e mais experimentagdes, acompanhadas
por registros e estudos, guiadas pelo principio de
que a educacao secundaria e 0 acesso ao mundo
do trabalho com capacitacdes sao condigdes
necessarias a insercao social.

Destaques do eixo “Ensino médio”

B Ha nitida tendéncia de universalizacao
do ensino médio no Brasil, que passa a fazer
parte, concretamente, da educacao basica a
qual toda a populacdo deve ter acesso.

B Oferecido para a maioria, mudou

de natureza: ja ndo é mais uma oferta de
educacéo para a elite e um programa de
estudos para preparar alunos para ingresso
na universidade.

B Anova natureza do ensino médio ainda
é motivo de debate. Sabe-se que ela pode
ser definida conforme negacdes do papel
gue desempenhou enquanto foi uma oferta
educacional para os filhos da elite.

B De certaforma, as praticas educacionais
do ensino médio ainda se fundam nas
antigas referéncias que caracterizavam a
educacao secundaria no pais. A proposta do
EMI ensaia uma resposta na direcdo de uma
nova educacao secundaria. Ela é apresentada
apenas como alternativa, ndo como solucao
capaz de oferecer um perfil diferente e
adequado para todo o ensino médio.

B O avanco quantitativo da oferta parece
indicar a necessidade de caracterizar com
clareza expectativas com relacdo a educacao
basica completa (escolarizacao de 12



anos). Exigem-se definicdes que possam
estabelecer que resultados devem ser
alcancados em termos de apropriagao de
saberes cientificos, culturais e tecnoldgicos
por parte do cidaddo educado, além de
repertorio capaz de facilitar ingresso em
atividades produtivas por meio do trabalho.

Educacao e trabalho

O ensino médio estd diretamente vinculado ao
trabalho. Muitos estudantes ja sao trabalhadores
e querem, de alguma forma, entender como

suas atividades profissionais se articulam com

os estudos. Em qualquer de suas opcdes, a
educacdo secundaria funciona como instancia de
preparacao para o trabalho. Em setores modernos
e mesmo em setores tradicionais da economia,
ensino médio completo vem sendo utilizado
como pré-requisito para ingresso em qualquer
ocupagao. Ndo had necessariamente congruéncia
entre conteldos aprendidos no ensino médio e
conteudos exigidos em termos ocupacionais. O
que se busca, em geral, é uma escolarizacao que
prepare as pessoas culturalmente para a natureza
do trabalho em nossos dias.

Esses comentarios situam um entendimento

de cardter instrumentalista, que ndo é, talvez, a
dimensao prevalecente a ser considerada, mas
sua relevancia pode ser entendida com base nas
dificuldades que muitos jovens tém de ingressar
no mercado formal de trabalho. Os nimeros do
desemprego entre 0s jovens computam muitas
pessoas com ensino médio completo. Duas
razdes explicam o fendémeno: geracao insuficiente
de postos de trabalho e ma qualidade da
educacao recebida.

O sistema educacional ndo pode resolver o
primeiro problema, mas é responsavel pelo
segundo. Estamos conseguindo oferecer ensino
médio para a maior parte dos jovens, mas parece
que, para uma parcela de nossa juventude, a
conclusao de estudos secundarios nao resulta em
dominio de competéncias capazes de assegurar
a incorporacao ao mercado de trabalho. Projetos

de complementacao de estudos oferecidos
para jovens das periferias urbanas de regides
metropolitanas, de acordo com relato de um
participante, mostram que a educacao recebida
no ensino médio é de qualidade duvidosa. A
observacao sobre um novo dualismo (escolas
de qualidade versus escola de pouca qualidade),
feita por outro participante, aponta para a
mesma direcdo. Apesar de divergéncias quanto
a modos de considerar a dimensao do trabalho
no ensino médio convencional, os participantes
concordaram que a educacao secundaria é
instrumentalmente valida para o trabalho.

Em diversas intervencdes, ressaltou-se a
importancia do trabalho como eixo estruturante
da educacdo em todos os niveis. A natureza do
trabalho como elemento de producao da vida em
sociedade e da identidade das pessoas ndo pode
ser ignorada nos processos educacionais.

Para resultar em praticas educacionais, essa
orientacdo depende de entendimentos das
dimensdes epistemoldgicas e axioldgicas do
saber do trabalho. Ela pode iluminar questoes
de carater metodoldgico e formas de organizar
ambientes de aprendizagem. Ela pode, ainda,
ser decisiva na superacao de preconceitos com
relacdo ao trabalho manual. No ultimo caso,
convém observar que a desvalorizacdo do
trabalho pode ser algo assumido por alunos das
camadas mais pobres da populacdo que sonham
escapar de um destino de trabalhadores por
meio de estudos. A investigacao de Wresh (1996)
mostra tal tendéncia na Namibia, pais onde o
ensino profissional e tecnolégico era escolhido
preferencialmente por filhos das classes mais
abastadas. Por outro lado, propostas de alguns
educadores de que a formagao profissional e
tecnoldgica possa ser um recurso de insercao
social precisam ser bem avaliadas, para se evitar
a ideia de que educacdo profissional é programa
para os filhos dos “outros”.

No workshop, como j& se mencionou
anteriormente, manifestaram-se posicdes sobre
educacao e trabalho que precisam ser mais
debatidas. Entendimentos de que o dominio de
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técnicas é um conhecimento que se subordina a
compreensdes de carater cientifico resultam em
uma hierarquizacdo dos saberes humanos que
desvaloriza o saber-fazer. Uma das consequéncias
disso é a dificuldade dos educadores para
entender conhecimentos que se constroem

no e pelo trabalho. Tais conhecimentos, assim
ComMo as pessoas que 0s dominam, sao invisiveis.
A invisibilidade acaba resultando em propostas
didatico-pedagodgicas que ignoram as dimensoes
epistemoldgicas do saber técnico. Conceituacdes
que nado consideram contradicdes entre o saber
académico e o saber do trabalho podem ser um
obstaculo para a concretizacao de propostas de
ensino integrado. Sinteses capazes de superar a
assimetria entre as duas tradigdes educacionais
gue se encontram em cursos técnicos sao o
desafio do EMI.

Tradicionalmente, a oferta de cursos técnicos é
orientada por demandas no mercado de trabalho.
Essa associacdo mecanica entre educagao e
atividades produtivas ndo deve mais orientar, de
acordo com a maioria dos participantes, decisdes
sobre ensino médio em geral e EMI. Ndo se negou
a importancia de certa sintonia entre mercado

de trabalho e educacao. As propostas dos
participantes caminharam na direcao da relativa
autonomia dos sistemas educacionais para
propor programas de estudo que considerem o
trabalho em suas dimensdes de producao.

Uma proposta que merece consideracao foi a de
que as escolas podem ter papel de indutoras de
mudanca no ambito do desenvolvimento local
ou territorial. Para tanto, seus cursos podem ser
planejados para formar técnicos que introduzam
novas tecnologias em atividades favorecedoras
do desenvolvimento autossustentado —
orientacdo que pode ser verificada nos Cemps do
estado do Maranhao. Em certa medida, a mesma
orientacao parece existir em algumas escolas
visitadas no estudo que motivou o workshop.
Comunidades identificadas com exploracdo
econdmica das florestas em atividades extrativas
autossustentaveis propdem, de acordo com
informacao de um participante, ensino médio

gue mantenha os jovens nas comunidades. A
ideia de que a educacdo de nivel médio integrado
tenha uma orientacdo localista aflorou também
nos relatos da Secretaria de Educacdo do Estado
do Parana.

A proposta aqui considerada merece mais
incentivo e estudo. Parece que a perspectiva de
“formar para o mercado” deve ser substituida pela
perspectiva de escolas capazes de atuar como
agentes de desenvolvimento autossustentavel.

Destaques do eixo

“Educacao e trabalho”

B Ha duas dimensdes presentes em
debates sobre educacéo e trabalho. Em uma,
o trabalho como pratica social deve ser um
dos eixos estruturantes da educacdo. A ideia
de uma educacao alheia ao trabalho reforca
preconceitos e empobrece a formagdo

dos alunos. Em outra, a educacao é uma
atividade cujos resultados tém reflexos visiveis
na capacitacao dos trabalhadores. Ambas as
dimensdes permearam as discussdes no evento.

B O trabalho como eixo estruturante da
educacao ndo é uma orientacao apenas para
0 ensino médio: a importancia do trabalho

na histéria humana sinaliza a necessidade de
considera-lo em todos os niveis educacionais.
Houve consenso nesse sentido, mas as formas
de execucao, assim como 0s componentes
epistemoldgicos do trabalho, permanecem
como temas de debate.

B Aeducacao geral de qualidade, além
de inegavel direito de todos, é uma das
condigcdes para ingresso com competéncia e
dignidade nas atividades produtivas.

B Houve divergéncia em relacdo aos aspectos
relativos as dimensoes curriculares e didaticas,
reconhecidos como muito importantes.
Predominou a interpretacdo de que conteldos
especificos de formacado profissional devem estar
subordinados a uma moldura mais ampla de
ciéncia e tecnologia. Também houve sugestées
de que a aprendizagem do fazer tem status
epistemoldgico proprio.



B Aescolapode ser um polo dinamizador
de desenvolvimento tecnolégico —
circunstancia que sugere que a preparagao para
o trabalho ndo se subordina necessariamente a
demandas formais do mercado de trabalho — e
ter um papel indutor de mudancas no plano
socioecondmico.

B Asrelagdes entre educacdo recebida
e qualidade das condi¢bes de trabalho foi
também um tema recorrente durante o evento.

Situacao da juventude

Ao considerar grupos etarios quando se fala de
juventude, educacdo e trabalho, ha duas faixas de
idade que despertam interesse: dos 15 aos 17 anos e
dos 18 aos 24 anos. A primeira tem como referéncia
espaco de tempo no qual idealmente os estudantes
estariam cursando o ensino médio. J& a segunda
tem como referéncia o espaco de tempo no qual,
idealmente, os jovens poderiam estar em cursos de
graduacado no nivel superior. Em ambas, fica implicita
a ideia de que 17 anos e 24 anos sdo idades limites
para ingresso em atividades produtivas compativeis
com a educacao recebida. Esse modo de considerar
a articulacdo entre educacao e trabalho acaba por
constituir um elemento definidor de juventude.

A escolaridade e a ocupacgédo dos jovens estao
muito distantes das referéncias ideais. Da parcela
da populagdo com idade entre 15 e 17 anos,
apenas 48% estao no ensino médio. Isso ndo quer
dizer que a maioria dos jovens em tal idade esteja
fora da escola. O percentual de escolarizacdo

em tal faixa etdria alcanca cerca de 80%, ou seja,
ha um numero expressivo de jovens que ainda
estdo no ensino fundamental, fendbmeno que
caracteriza um hiato educacional causado por
repeténcia e abandono dos bancos escolares por
algum tempo. Esse quadro é complementado
pelo dado de que cerca de 14% dos alunos

do ensino médio tém entre 18 e 24 anos. As
causas de tal distribuicdo dos jovens pelo ensino
fundamental e médio sao pobreza, desemprego
e mau desempenho escolar. As solu¢des incluem
incentivo financeiro para estudantes das camadas

mais pobres da populacéo, criacdo de postos

de trabalho e melhoria da qualidade do ensino.
J& ha, em diversos ministérios, programas que
contemplam uma ou mais dessas opgdes, mas o0s
atendimentos ainda sdo muito modestos se for
considerado o total da populacéo jovem do pais.

A descricao delineada no paragrafo anterior
sugere a necessidade de repensar o ensino
médio no pais. Esse nivel da educagao ganha
importancia por dois motivos: é uma exigéncia
para ingresso em ocupacdes do setor formal da
economia; e também é direito, indicado pelo
consenso de que a conclusao da educacao
basica de 11 ou 12 anos é indispensavel para
exercicio pleno da cidadania. Nao se trata de
apenas estender o beneficio da educacao
secundaria a toda a populacdo em idade propria.
A democratizacdo efetiva do ensino médio
implica novas exigéncias em termos de definicao
da natureza da educacéo a ser oferecida a todos
0s jovens.

O antigo ensino médio oferecido as elites, quase
sempre entendido como fase preparatéria para
ingresso na universidade, nao é modelo que
possa ser adotado nos dias de hoje. Do ponto de
vista da educacdo basica como direito de todos, a
configuracdo do ensino médio precisa assegurar
acesso a um patrimoénio comum de saberes
cientificos, tecnoldgicos e culturais. Do ponto de
vista de suas relagdes com o mundo do trabalho,
0 ensino médio precisa assegurar capacitacao
que instrumentalize os jovens para o exercicio de
ocupacgdes dignas no mundo do trabalho.

Ha um numero expressivo de jovens (14%) que
ingressa no ensino secundario apds os 18 anos e
cursa ensino médio regular no periodo noturno.
Sao estudantes trabalhadores. Os dados ndo
revelam quantos desses jovens cursam EMI; o
ndmero deve ser muito reduzido; provavelmente,
em sua grande maioria, estao cursando ensino
médio convencional. A situacdo dos jovens
trabalhadores sugere maior investimento no
campo de ensino de jovens e adultos (EJA). Como
foi observado, a EJA precisa ser vista como uma
solugao estrutural, ndo uma atividade provisoria
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e marginal no sistema. Uma vez que cerca de

34% dos jovens na faixa etdria dos 15 aos 17 anos
ainda estao no ensino fundamental, néo havera
decréscimo no percentual de jovens na faixa de
18 a 24 anos que procuram a educagao de nivel
médio em um futuro préoximo. Uma educacgao que
levasse em conta sua condicao de trabalhadores
provavelmente seria mais efetiva que a simples
oferta de vagas em cursos convencionais.

O acesso a educacao para os jovens brasileiros
parece enfrentar um obstaculo nem sempre
considerado em politicas publicas de ensino.
Tal obstaculo é a pobreza de grande maioria
de nossos jovens: 70% dos jovens brasileiros
tém renda familiar per capita inferior a um
salario minimo. O recorte para a faixa mais
pobre da populacao € ainda mais preocupante:
40% de nossos jovens tém renda familiar per
capita inferior a meio salario minimo. Além de
dificuldade de acesso a educacéo, é provavel
que 0s jovens mais pobres recebam um ensino
de baixa qualidade. A situacao gera um circulo
vicioso, que se fecha, no campo do trabalho, em
atividades no mercado informal.

Destaques do eixo

“Situacao da juventude”

B A conclusdo de estudos no nivel do
ensino médio deveria ocorrer por volta
dos 17 ou 18 anos. Entretanto, um numero
expressivo de alunos com idade superior
aos 18 anos estd em algum programa de
educacao secundaria.

B Osjovens sdo a parcela da populacao
com os maiores indices de desemprego. A
situacdo é preocupante para 0s mais pobres,
entre os quais o indice de desemprego chega
a casa dos 30%.

B Boa parte dos alunos do ensino médio
é de trabalhadores, mas ha um ndmero
expressivo de jovens que nem estudam

e nem trabalham. Politicas publicas em
varios ministérios propéem caminhos de
superacao desses problemas, porém ainda

sao muito modestas quando se consideram
as necessidades de estudo e emprego para a
juventude.

B |niciativas de nivel local, principalmente
aquelas que planejam o ensino médio
articulado com necessidades socioeconémicas
territoriais, ensaiam opcoes capazes de superar
algumas dificuldades encontradas. Pode ser
um caminho promissor, mas as dimensoes do
problema parecem exigir uma politica publica
mais ampla.

B Programas de estudo e incorporacdo as
atividades produtivas enfrentam, atualmente,
uma situacdo de grande complexidade.
Pobreza, desemprego ou condi¢des aviltantes
de trabalho, dificuldades para frequentar a
escola e desinteresse pelo estudo compdem
um quadro que mostra necessidade de
intervencdes que ndo podem ficar apenas na
arena da educacdo convencional.

Sintese do balanco interpretativo
do simpésio

Convém reiterar aqui alguns destaques
apontados.

1. O reconhecimento do trabalho como eixo
estruturante da educacao foi uma posicao
consensual no evento. O entendimento
enseja reflexos importantes na formacdo dos
educadores e na elaboragdo de curriculos
escolares em toda a educacao basica. Os
modos de implementé-la ainda séo desafios
para os educadores.

2. Os exemplos apresentados no evento
evidenciam o papel das escolas como
indutoras de mudancas sociais. A
subordinacgao a exigéncias do mercado de
trabalho ndo é medida que favoreca uma
educacao para a autonomia. Ha necessidade
de maior incentivo a iniciativas que convertam
escolas de educacao profissional em polos
regionais de inovacdo no campo do trabalho.

3. O saber do trabalho é um objeto de estudo
que merece maior destaque em debates sobre



educacdo, bem como na formacgado docente,
inicial e continuada. A predominancia de
modelos que subordinam o saber do trabalho
ao saber cientifico é uma tendéncia que
merece revisao. Saberes invisiveis elaborados
no trabalho e por ele precisam ganhar mais
destaque nos meios educacionais.

4. A formacao de educadores para atuacdo
no EMI precisa considerar o saber do trabalho
como conteldo indispensavel e explicito nas
propostas curriculares, para que a desejada
integracao se efetive.

5. A dualidade entre educacdo geral e
educacao profissional ndo desapareceul.
Precisa ser superada no nivel das praticas
escolares.

6. Dados sobre a situacdo do ensino médio no
pais indicam uma nova dualidade: educacéo
de qualidade para poucos, educacdo de pouca
qualidade para muitos.

7.0 EMI é uma alternativa interessante

ndo sé como proposta No campo da
educacao profissional. Sua existéncia e seu
funcionamento sao um laboratério para
experimentacdes de mudancas necessarias
em todo o ensino médio.

8. A situacao de pobreza da grande maioria dos
jovens brasileiros exige educacgao inclusiva.

A lista ndo esgota o universo dos temas que
emergiram nas discussoes realizadas no simposio,
mas é um indicador da riqueza produzida pelas
contribui¢cdes de todos os participantes. Revela
consensos e dissensos. Mostra que o workshop
sobre estudo do EMI promovido pela UNESCO
alcancou inteiramente os objetivos propostos.

Questoes para reflexao

1. Com base nas consideragdes feitas no estudo,
quais seriam os trés desafios principais de sua
rede de ensino ou escola na formulacao de

um projeto de integracao do ensino médio e

educacao profissional?

2. Faca uma andlise critica de como o curriculo de
sua rede de ensino ou escola aborda as relagcoes

entre educacao, juventude e trabalho.

3. Como vocé avalia a proposta de, em
contraposicdo a perspectiva de “formar para o
mercado’, as escolas atuarem como agentes de
desenvolvimento autossustentavel? Que acdes

estariam envolvidas em uma iniciativa como essa?
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Indicacdes tedricas para o0 desenho

de curriculos que integrem 0 ensino
meédio a educacao profissional

José Antonio Killer

Francisco de Moraes

Sabemos que a melhoria da qualidade do ensino
médio depende de intmeros fatores e medidas,
mas um desafio central passa necessariamente

por superar sua inadequacao curricular, cuja
formulacdo, em sua maioria, além de nao levar em
consideracado a realidade e a expectativa dos jovens,
nao os prepara para uma vida em sociedade, para
prosseguimento de estudos posteriores ou mesmo
para insercdo no mundo do trabalho.

Com o objetivo de auxiliar o enfrentamento dessas
questdes, a Representacdo da UNESCO no Brasil
desenvolveu o Projeto de protdtipo curricular de
ensino médio, no ambito do qual coordenamos
um grupo de especialistas visando a elaboracéo
de um protétipo de ensino médio orientado para
a preparacao basica para o trabalho e para as
demais praticas sociais (formacéo geral), além de
protétipos curriculares de ensino médio integrado
com a educacéo profissional.’®

A elaboracao dos protétipos contou com uma
série de contribuicdes, entre elas levantamento e
sistematizacdo das principais referéncias tedricas
que tém fomentado o debate sobre o ensino
médio e sobre a integracdo do ensino médio com
a educacao profissional.™

13 Os protétipos sao compreendidos como referéncias a
serem usadas pela escola na definicédo do curriculo do ensino
médio ou para a elaboracao do curriculo (e do plano de
curso) do ensino médio integrado a educacédo profissional.
14 O levantamento faz parte do livro “Curriculo integrado para o
ensino médio: das normas a pratica transformadora’, publicado
pela UNESCO em 2013. A publicagao, disponivel na integra em
<http://unesdoc.unesco.org/images/0022/002226/222630POR.
pdf>, inclui os protétipos curriculares construidos e outros
levantamentos que contribufram com sua elaborac¢éo, como do
marco legal do ensino médio de formacao geral e da educagéo
profissional, de pesquisas que apresentam opinides e demandas
de professores e de alunos do ensino médio e de experiéncias
nacionais e internacionais de curriculo integrado de ensino
médio.

Tomaz Tadeu da Silva resume uma longa
discusséao sobre as teorias do curriculo ao afirmar
que, apds as teorias criticas e pods-criticas de
curriculo, é impossivel abordé-lo apenas pelos
enfoques dos conceitos técnicos de ensino

e eficiéncia, de categorias psicolégicas como
aprendizagem e desenvolvimento ou de imagens
estaticas como as de grade curricular e listas de
conteudo. Ele afirma que o curriculo pode ser
tudo isso, pois ele é também o que se faz com ele.
Nossa imaginacado esta livre para tratar o curriculo
com outras metaforas, usar outras formas em

sua concepcao, utilizar outras perspectivas que
superem as que foram legadas pelas estreitas
categorias da tradicéo (SILVA, 2009, p. 147).

O alerta foi interessante para adotarmos uma
perspectiva mais aberta nas questdes mais
especificas de investigacdo, que orientaram nossa
busca de referéncias sobre curriculo integrado e
sobre o curriculo de ensino médio integrado a
educacéo profissional.

Para forcar a desejada abertura e para formular
orientacdes especificas sobre o desenho

de um curriculo integrado, as discussdes
contemporaneas sobre o curriculo permitem as
seguintes constatacoes:

1. A questdo da integracdo é posta porque,
historicamente, se construiu um curriculo
fragmentado e um conhecimento especializado.

2. A questdo das disciplinas a serem
incluidas é muito presente nas discussoes
curriculares porque o Unico conhecimento
reconhecido como relevante é quase
sempre o conhecimento académico e
disciplinarmente produzido.
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3. O problema da integracao esta presente
porgue nao se admite que toda educacao
geral seja também profissional e que toda
educacao profissional, inclusive a que é
desenvolvida dentro da empresa, seja também
formacdo humana integral (KUENZER, 2002).

4. O curriculo escolar assume tamanha
importancia porque nao se reconhece que
a escola é uma das instancias formadoras do
cidadéo, do profissional ou da pessoa, mas
ndo a Unica. Também n&o se questiona se
ela é ou deve ser a instancia formadora mais
importante (ILLICH, 1973).

5. O debate sobre a escola dual esquece que
as divisdes sao muito mais numerosas e que,
ao falar da escola unitéria, pode-se esquecer
de observar o respeito as diferencas, as
minorias e ao direito a singularidade.

6. Nao existe conhecimento necessariamente
mais importante ou mais verdadeiro. “Todo
conhecimento depende da significacdo e esta,
por sua vez, depende de relacdes de poder.
N&o h& conhecimento fora desse processo”
(SILVA, 2009, p. 149).

7. Todo curriculo é uma construcdo social e
histérica.“E apenas uma contingéncia social
e histérica que faz com que o curriculo seja
dividido em matérias ou disciplinas, que o
curriculo se distribua sequencialmente em
intervalos de tempo determinado, que o
curriculo esteja organizado hierarquicamente
[..]" (SILVA, 2009, p. 148).

8. Nem todo curriculo é explicito e intencional.
As relacbes travadas na escola, seus rituais,
suas regras, seus regulamentos, suas normas

e suas formas de funcionamento exercem um
poderoso efeito educativo.

9.0 que é esperado da escola, “inclusive pelo
capital, vai além do ensino profissionalizante
e, até, além do dominio do saber sobre o
trabalho e do saber sobre 0s processos e as
relacdes de producao. Aprender é mais do
que aprender, seja na concepgao positivista

ou critica, na concepcgao dualista ou unitaria”
(ARROYO, 1999, p. 29).

A busca sobre ambitos mais especificos e mais
relacionados ao desenho curricular e a construcao
de curriculos de ensino médio foi feita com

base nessas constatagdes mais gerais. Também
foi considerado que as escolas secundarias do
mundo inteiro estdo pressionadas a buscar novas
abordagens educativas. A preparagdo somente
para os vestibulares que ddo acesso a educacao
superior ndo é um objetivo adequado para a
maioria dos jovens, que ndo chega a esse nivel de
ensino. A maioria dos jovens passa diretamente
do ensino médio ao trabalho, aos cursos técnicos,
ao treinamento aligeirado ou ao desemprego.

No Brasil, um ndmero muito significativo de
jovens abandona o ensino médio antes de sua
conclusao e o percentual daqueles acima da
idade adequada ainda é muito alto.

Portanto, a questao da integracdo da

educacao profissional ao curriculo do ensino
médio seria menos importante se ela néo
estivesse relacionada com algumas demandas
fundamentais da educacao brasileira. A primeira
delas é a necessidade inadidvel de cumprimento
da prescricao legal quanto a construcao de

uma educacao basica efetivamente comum a
todos os brasileiros. A segunda é a necessaria
superacao da pratica de curriculos fragmentados
que veiculam contelidos muito distantes

das vivéncias e das caréncias da populacao
estudantil, principalmente as da maioria oriunda
das camadas mais pobres. Relacionada com a
segunda, a terceira demanda é mais visivel e
dramética no ensino médio: a efetiva preparacdo
do estudante para a vida pessoal, para a
convivéncia social e para 0 mundo do trabalho.

Essa visao panoramica sobre o curriculo e sobre

0 ensino médio apontou um conjunto de temas
que precisariam ser considerados na proposicao
de desenhos de curriculos que integrem o ensino
médio em sua prépria esséncia, bem como
integrem o ensino médio a educagdo profissional.
S&o sete temas ou questdes curriculares
fundamentais:



1. Objetivos do ensino médio. Quais devem ser
0s objetivos do ensino médio, considerando
sua inclusdo como parte da educacéo basica?
Disso decorre a perspectiva de uma escola
brasileira unitéria. Implica na definicdo de
objetivos comuns a todo ensino médio,
incluindo aquele que adiciona a educacao
profissional como finalidade.

2. Trabalho e pesquisa como principios. Como
incluir o trabalho como principio educativo

e a pesquisa como principio pedagdgico?

Na resposta, é importante buscar e analisar

as indicagdes existentes sobre um desenho
curricular feito com base nesses principios.

3. Formas alternativas de organizacao
curricular. Qual a viabilidade e as
possibilidades de formas nao disciplinares
de organizacao do curriculo ou, pelo menos,
da organizacao do curriculo com a inclusao
de componentes curriculares distintos das
disciplinas tradicionais?

4. Integracao do ensino médio com
educacao profissional. Como fazer a
integragao entre o ensino médio e a
formacéo técnica de nivel médio? E possivel
integrar o ensino médio a habilitacao
profissional a partir de uma base constituida
pelo curriculo do ensino médio unitario?

5. Metodologia de ensino-aprendizagem.
Qual a importancia e o papel da metodologia
de ensino-aprendizagem nos processos

de integracdo curricular e nas formas

de atribuicao de sentido aos conteudos
curriculares?

6. Avaliacao como mecanismo de integracao
curricular. Qual o papel da avaliacao,
especialmente a interna, como meio de
integracao ou de fragmentacao curricular?

7. Infraestrutura e pessoal docente e técnico-
administrativo. Qual a infraestrutura e o
pessoal docente e técnico-administrativo que
530 necessarios para o desenvolvimento de
uma proposta curricular que resulte em curso
de ensino médio que seja integrado e de

exceléncia? Nessa questao, se inclui a discussao
sobre a necessaria capacitacdo dos atores
envolvidos em processos de mudanca curricular.

Objetivos do ensino médio

Ha consenso nacional e internacional sobre a
necessidade urgente de mudancas curriculares
no ensino médio. O consenso acaba quando o
foco da discussao passa para a definicdo do que
mudar e que rumo tomar. A falta de consenso

ja comeca na definicdo das finalidades e dos
objetivos prioritarios do ensino médio. Na prética,
prevalece a entranhada visao tradicional de que o
ensino médio é etapa preparatdria para 0 ensino
superior. Nessa visdo, um segundo objetivo do
ensino médio é a capacitacdo para o trabalho,
visto como objetivo alternativo e até contraposto
ao primeiro.

A legislacdo educacional brasileira lista essas
duas opc¢des no rol de finalidades do ensino
médio. A elas acrescenta a preparacao basica
para o trabalho, para a cidadania e para continuar
aprendendo, assim como para o “aprimoramento
do educando como pessoa humana, incluindo

a formacao ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico”
(BRASIL, 1996).

No panorama internacional, os paises em

geral validam os conjuntos de aprendizagens
sintetizados no Relatdrio Delors para a UNESCO
(DELORS, 2010):"* aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver juntos e
aprender a ser. Como etapa conclusiva da
educacéo basica, espera-se que o ensino médio
consolide o alcance desses grandes objetivos de
aprendizagem.

Muitas propostas internacionais de reforma do
ensino médio enfatizam objetivos traduzidos
como competéncias basicas para o trabalho,

15 Traducdo do material original publicado em 1996. Sua
versdo resumida foi traduzida para o portugués pela UNESCO
no Brasil e a Faber Castell em 2010. Disponivel em: <http://
unesdoc.unesco.org/images/0010/001095/109590por.pdf>.
Acesso em: 8 ago 2015.
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para o exercicio da cidadania e para a vida. E o
caso do Relatdrio Scans (2000), que detalhou
cinco competéncias e trés habilidades ou
qualidades pessoais necessarias para o
desempenho adequado no trabalho e que
devem ser desenvolvidas pelas escolas. Para
esse relatorio, todo trabalhador deveria

ser capaz de: utilizar recursos materiais e
imateriais para o desenvolvimento de suas
atividades; relacionar-se bem com todos os
outros; buscar, organizar e utilizar informacoes;
acompanhar, projetar ou melhorar sistemas
socCiais, organizacionais e tecnoldgicos e
identificar, prevenir e resolver problemas com
aparatos tecnoldégicos.

O relatério considera que as competéncias
exigem mais do que conhecimento. Os
fundamentos que as sustentam s&o as habilidades
bésicas de ler, contar, falar e ouvir; as habilidades
de pensamento (criatividade, tomada de decisao,
raciocinio abstrato, aprender autonomamente
etc.) e as qualidades pessoais, tais como a
responsabilidade individual, a autoestima, a
sociabilidade, a autogestao e a integridade.

A fixacdo de algumas competéncias basicas e
seu detalhamento em habilidades especificas
também foi adotada na matriz de competéncias
e habilidades do Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem) brasileiro. O Novo Enem, como
foi chamada a verséo atual, substitui as cinco
competéncias da versao original por cinco “eixos
cognitivos”: dominar linguagens, compreender
fendbmenos, enfrentar situagdes-problema,
construir argumentacao e elaborar propostas.

Essas competéncias (ou eixos cognitivos) sao
desdobradas em habilidades que se relacionam
com as diferentes dreas do conhecimento. Se essa
perspectiva for radicalizada, temos um conjunto
de objetivos gerais, comuns a todas as areas de
conhecimento (no caso, as competéncias), e
objetivos especificos por drea de conhecimento
(no caso, as habilidades) que sdo decorrentes
desses objetivos gerais, de forma a promover uma
integracao curricular mediante os objetivos de
aprendizagem a serem perseguidos.

Esses objetivos podem ser expressos em
competéncias a desenvolver ou apresentados
como conhecimentos, habilidades ou atitudes
esperadas dos estudantes. Consideramos
menos relevante a adesdo a algum modismo
ou dogmatismo sobre palavras mistificadas

ou proibidas na definicdo dos objetivos de
aprendizagem. O essencial é que sejam objetivos
que expressem o que os estudantes deverao ser
capazes de demonstrar como aprendizagem

e ndo meramente o rol de conteddos que os
professores deverdo cumprir para que suas
matérias sejam consideradas dadas.

A proposta de protdtipos curriculares publicada
pela UNESCO partiu das finalidades do ensino
médio explicitas na Lei de Diretrizes e Bases

da Educacao Nacional (LDBEN), que nesse
documento foram consideradas congruentes
com os quatro pilares da educacdo expressos

no Relatério Delors para a UNESCO: aprender

a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver
juntos e aprender a ser. Para ampliar ainda mais
as possibilidades da integracdo do ensino médio
em seus componentes curriculares internos

e também com os componentes curriculares
necessarios para a educacao profissional técnica
de nivel médio, a organizacdo curricular proposta
nos protoétipos curriculares da UNESCO prevé um
nucleo de preparacdo para o trabalho e outras
praticas sociais. Esse nucleo, a ser planejado como
unidade curricular integradora, deveria garantir a
obtencdo desses objetivos mais gerais.

Os objetivos de aprendizagem do nucleo de
preparacdo para o trabalho e outras praticas
sociais dos protétipos curriculares da UNESCO
podem ser uma referéncia para debate de
objetivos integradores no ensino médio e deste
com a educacao profissional. Esses objetivos

do nucleo foram especificados com base na
matriz de referéncia do Enem (MACEDO, 2005;
MACHADO, 2005). Depois, foram considerados
0s saberes basicos necessarios para o trabalho e
para a pratica social relacionados em documentos
nacionais e também em experiéncias nacionais
e internacionais de reforma do ensino médio.



A relacao inicial de objetivos foi ajustada as
finalidades e aos objetivos do ensino médio
expressos na LDBEN e nas diretrizes curriculares
correspondentes. Por fim, a relacdo de objetivos
foi exaustivamente debatida e checada com
especialistas, técnicos e docentes do ensino
médio e da educacao profissional

Os objetivos definidos nos protétipos relacionam-se
tanto as praticas sociais demandadas dos cidadédos
em geral quanto as demandas essenciais para a
insercdo dos estudantes no mundo do trabalho.
Além disso, cada subgrupo de objetivos exige

o desenvolvimento de saberes e capacidades

ou competéncias relacionadas com as areas do
conhecimento.

O documento apresentado pela UNESCO ja
alerta que esses objetivos, na forma em que
estdo formulados, deverdo obrigatoriamente ser
rediscutidos e revistos (ampliados, ajustados,
simplificados) localmente pelos professores

e pela equipe técnico-administrativa das
escolas. A rediscussao dos objetivos é o ponto
de partida na elaboracéo de seus projetos
pedagdgicos, planos de curso e planos de
atividades de ensino-aprendizagem. Assim,
deve ser feita a luz da realidade local, do perfil
dos estudantes, dos limites e das possibilidades
concretas de trabalho.

O trabalho e a pesquisa como principios
educativos

O trabalho é praticamente ausente nas referéncias
tedricas internacionais como principio educativo
que possa orientar a integragao curricular. No
contexto brasileiro, sua mencao explicita com

tal enfoque é mais recente, tanto em textos
académicos quanto em normas e documentos
oficiais. Em sua acepg¢ao ontoldgica, o trabalho

é especialmente defendido como principio
educativo essencial por autores que defendem a
ideia de uma educagéo politécnica ou tecnoldgica.

Essa concepcao educativa extrai do trabalho,
como principio educativo, as seguintes
decorréncias:

Educacéo publica, gratuita, obrigatoria
e Unica para todas as criangas e jovens,
de forma a romper com o monopdlio
por parte da burguesia da cultura, do
conhecimento.

A combinacédo da educacao (incluindo-se
al a educacéo intelectual, corporal e tec-
nolégica) com a producao material com

0 propdsito de superar o hiato historica-
mente produzido entre trabalho manual
(execucao, técnica) e trabalho intelectual
(concepgao, ciéncia) e com isso proporcio-
nar a todos uma compreensao integral do
processo produtivo.

A formacdo omnilateral (isto é,
multilateral, integral) da personalidade
de forma a tornar o ser humano capaz de
produzir e fruir ciéncia, arte, técnica.

A integracao reciproca da escola a
sociedade com o proposito de superar
o estranhamento entre as praticas
educativas e as demais praticas sociais
(RODRIGUES, 2009).

Aprender fazendo ndo é pertinente a essa
proposta, mas ela ndo exclui a experiéncia
concreta do trabalho. Para ir além da pratica
operacional e subordinada do trabalho

e para aproximar trabalho e educacao, é
preciso considerar o trabalho em sua acepcao
ontolégica, como a forma de o ser humanos
transformar o mundo e, ao fazé-lo, criar a

si mesmo. Se trabalho é a transformacao

das condicbes de existéncia humana, o
trabalho como principio educativo exige o
engajamento dos estudantes em agdes criativas
e transformadoras das condicdes naturais,
sociais e culturais em que vivem, incluindo ai a
transformacao da escola que os abriga.

A pesquisa tampouco tem presencga relevante
como principio que possa ser fator de integragao
curricular nas indicagcdes tedricas internacionais.
Nos documentos e nas normas nacionais, aparece
também mais recentemente com alguma énfase,
caracterizada como principio pedagdgico.
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E possivel construir um curriculo de ensino
médio baseado na pesquisa (pesquisa-a¢ao)
sobre determinada realidade e na acédo
transformadora sobre ela, tomando o trabalho
e a pesquisa como principios educativos
associados. A realidade a ser pesquisada e
transformada pode, por questdes de facilidade
metodoldgica, ser gradativamente ampliada.
Por exemplo, tomar a escola e a moradia

dos alunos como o objeto de pesquisa e
intervencdo, no 1°ano; a comunidade proxima
a escola, no 2° ano; a realidade regional,
nacional e internacional, no 3° ano.

Trabalho como principio educativo

Nos protoétipos curriculares da UNESCO,

o trabalho é assumido como principio
educativo e a pesquisa é tomada como
principio pedagdgico, estando ambos
estreitamente relacionados. Toda a
aprendizagem tem origem ou fundamento
em atividades dos estudantes orientadas para
uma intervencao na sua realidade. O curriculo
é centrado no planejamento (concepcao)

e no desenvolvimento de propostas de
trabalho individual e coletivo (execucao).
Cada estudante as usara para produzir e
transformar sua realidade e, ao mesmo
tempo, desenvolver-se como ser humano
(concepcao ontoldgica de trabalho).

Como forma de conhecimento e de critica

da realidade, a pesquisa se apoia nas areas de
conhecimento para auxiliar na definicdo da
metodologia e dos instrumentos de investigacao,
na identificacdo das varidveis de estudo e na
interpretacao dos resultados. A analise dos
resultados da pesquisa, também apoiada pelas
areas, apontara as atividades de transformacéo
(trabalho) que sdo necessarias e possiveis.

A luz desses dois principios, 0s protétipos unem
a orientacdo para o trabalho com a educacao por
meio do trabalho. Propdem, assim, uma escola de
ensino médio que atue como uma comunidade

de aprendizagem, em que os jovens desenvolvam
uma cultura para o trabalho e demais praticas
sociais por meio do protagonismo em atividades
transformadoras. Ao realizar essas atividades, eles
poderdo explorar interesses vocacionais, além

de perspectivas pessoais e de organizacédo social.
Ao mesmo tempo, constroem sua autonomia, ao
formular e ensaiar a concretizacao de projetos de
vida e de sociedade.

Formas de integracao curricular
na educacao basica

Em geral, a divisao disciplinar do curriculo é o
ponto de partida para a discusséo de formas

de integracao curricular. Conforme a literatura
especializada, a maneira mais comum para essa
integracao é a interdisciplinaridade, que aceita

a divisdo disciplinar como principio véalido e
talvez até desejavel. Santomé (1998) identifica
duas estratégias fundamentais para promover a
integracdo interdisciplinar: os centros de interesse
Decrolyanos e o método de projetos. O centro de
interesse

é um processo de ensino que consiste
em agrupar em torno de um mesmo
assunto que interessa a crianga um
conjunto de no¢des a aprender, de
mecanismos a montar, de habitos

a adquirir, condicdo do perfeito
desenvolvimento do ser no meio em que
vive e ao qual ele se adapta (BASSAN,
1978, p. 17).

O método de projetos, segundo Cortesao,

é uma atividade intencional através da
qual o ator social, tomando o problema
que o interessa, produz conhecimento,
adquire atitudes e/ou resolve problemas
que o preocupam através do estudo e do
envolvimento em uma questao auténtica
ou simulada da vida real (CORTESAQ,
1993, p. 89).

Como ja se afirmou, essas alternativas tém a
divisdao disciplinar como principio. Contudo,
é preciso considerar também o proprio fim
das disciplinas. E o que indica Veiga-Neto



(2002) ao falar, na poés-modernidade, do

fim da disciplinaridade dos corpos e dos
saberes que constituiu uma marca da época
moderna. Ele sugere que o fim previsivel
dessas disciplinaridades terd impactos similares
no curriculo, e que os temas transversais e

a flexibilizacdo das grades disciplinares sdo
anuncios do fim do curriculo disciplinar.

Essa é a proposta, por exemplo, da Escola da
Ponte, em Portugal. Nela, o curriculo prescrito
é apenas uma referéncia para caminhos
individuais de aprendizagem ou de construcao
do conhecimento. Rubem Alves fala sobre

“a aparente subversdo de um conjunto de
mecanismos e rituais que fomos habituados a
associar a organizacdo e ao funcionamento de
uma escola” (ALVES, 2001, p. 17). Essa subversao
conduz ao abandono das formas tradicionais
de compreender e de organizar o curriculo e

o cotidiano escolar. Porém, em “Fazer a ponte:
projecto educativo’, no entanto, é possivel
perceber que a subversao néao é total:

O conceito de curriculo é entendido
numa dupla assercéo, conforme a

sua exterioridade ou interioridade
relativamente a cada aluno: o curriculo
exterior ou objetivo é um perfil, um
horizonte de realizacdo, uma meta; o
curriculo interior ou subjetivo é um
percurso (Unico) de desenvolvimento
pessoal, um caminho, um trajeto. S

o curriculo subjetivo (o conjunto de
aquisicoes de cada aluno) estd em
condicdes de validar a pertinéncia do
curriculo objetivo (ESCOLA DA PONTE,
2003).

A seguir, complementa:

util, preparar recursos e materiais
facilitadores da aquisicdo de saberes e
o desenvolvimento das competéncias
essenciais (ESCOLA DA PONTE, 2003).

Destaca-se que o curriculo é construido pelos
proprios alunos em funcgao, inclusive, de seus

interesses, em didlogo como o curriculo prescrito.

E uma proposta radical, coletiva e individual,
centralizada e descentralizada, disciplinar e
transdisciplinar de organizacéo curricular por
projetos. Mesmo assim, ela nao apresenta um
mecanismo novo de integracgao curricular, pois
se baseia no método de projetos, uma das
estratégias identificadas por Santomé.

A citacdo a sequir, selecionada dos textos que
justificam o Enem, apresenta outra possibilidade
de integracao curricular: o curriculo em rede.
Observe-se que a outra estratégia de integracao
considerada por Santomé, com base no centro

de interesse, compde 0 mecanismo de integragcao

curricular.

[..] a rede de significados ndo tem
centro, ou tem multiplos centros [...]

de interesse. Dependendo dos olhares

e dos contextos, o centro pode estar

em qualquer parte. N&o sdo centros
enddgenos, mas centros de interesse. [..]
é possivel‘entrar na rede’de significagdes
que representa (e é representada) pelo
conhecimento por multiplas portas, com
diferentes caracteristicas. E o professor,
juntamente com seus alunos, com suas
circunstancias, que elege ou reconhece
o centro de interesses e o transforma

em instrumento para enredar na teia
maior de significacdes relevantes. [..]
Destaquemos agora a heterogeneidade,
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uma caracteristica das redes diretamente

As propostas de trabalho a apresentar aos associada a ideia de interdisciplinaridade.

alunos tenderéo a usar a metodologia

de trabalho de projeto. Neste sentido, a
definicdo do curriculo objetivo reveste-se
de um caracter dinamico e carece de um
permanente trabalho reflexivo por parte
da equipe de orientadores educativos,
de modo a que seja possivel, em tempo

De fato, 0s nds/significacdes que
compdem a rede sao constituidos por
relacdes heterogéneas, quando se pensa

na natureza disciplinar das mesmas. Cada

feixe envolve naturalmente relacées
que se situam no ambito de diferentes
disciplinas. Quase nada de relevante,
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que nao seja de interesse apenas de
‘especialistas’em sentido estrito, pode
ser estudado sem a compreensdo do
caréter essencial dessa heterogeneidade
(MACHADO, 2005).

Nos textos normativos mais recentes e na
literatura sobre integracao curricular ha uma
sugestdo recorrente para se organizar o curriculo
por meio das dimensdes articuladoras do
trabalho, da cultura, da ciéncia e da tecnologia.
Em determinadas propostas, essas dimensdes
constituiriam caminhos opcionais para
articulacdo e aprofundamento de estudos.
Porém, é quase ausente a discussao de
mecanismos praticos por meio dos quais é
possivel integra-las ao curriculo. Transforma-
las em centros de interesse pode ser uma
alternativa possivel. Usando a abordagem

em rede, pode-se pensar nos componentes
curriculares (areas) como as linhas horizontais
da rede. J4 as dimensdes articuladoras ou 0s
centros de interesse ou os focos de articulacdo
(escola, comunidade, mundo), tratados
metodologicamente por meio de projetos

de investigacao e de transformacdo do real,
comporiam as colunas verticais.

Para além do projeto e do centro de interesse,
organizados ou nao em redes, Barthes indica
outra saida para a organizacgao curricular. Usa a
prépria disciplinaridade como forma de superar
os males da divisao disciplinar do curriculo.

O interdisciplinar de que tanto se fala
nédo estd em confrontar disciplinas ja
constituidas das quais, na realidade,
nenhuma consente em abandonar-se.
Para se fazer interdisciplinaridade, ndo
basta tomar um assunto (um tema) e
convocar em torno duas ou trés ciéncias.
A interdisciplinaridade consiste em criar
um objeto novo que néo pertenca a
ninguém (BARTHES, 1988, p. 99).

Na elaboracao dos protdtipos que compdem o

Projeto Curriculos de Ensino Médio, da UNESCO,
procurou-se usar uma estratégia para combinar
multiplos mecanismos de integracao:

1. Integracao das disciplinas em quatro areas
de conhecimento: a interdisciplinaridade

é obtida integrando-se as disciplinas em
quatro areas do conhecimento (linguagens,
matematica, ciéncias naturais e ciéncias
humanas). Em todas as éreas, essa integracdo
ocorre por meio da definicdo de objetivos
de aprendizagem comuns para a drea COmo
um todo. Os objetivos sdo relacionados a
preparacdo basica para o trabalho e demais
praticas sociais ou a educacéo profissional de
nivel técnico.

2. Integracao por meio de um nucleo de
atividades criativas ou transformadoras: em
uma proposta transdisciplinar, as areas giram
em torno de um nucleo de educagdo para o
trabalho e demais praticas sociais. Esse ndcleo
é um componente curricular que constitui um
objeto novo (BARTHES, 1988) ou um objeto
comum (MACHADO, 2005) a todas as areas. £
composto essencialmente por atividades de
trabalho e pesquisa e, assim, concretiza, da
vida e visibilidade aos principios educativos. O
nucleo é desenvolvido de forma democratica
e participativa pelo coletivo de professores

e alunos, e condiciona o desenvolvimento
integrado de cada drea do conhecimento.

3. Integracao por projetos ou centros de
interesse: CoOMO Mais um mecanismo

de integracdo curricular, uma mescla de
projeto e centro de interesse atravessa o
desenvolvimento do nucleo e das areas em
cada ano letivo.

4. Integracao por eixos tematicos (trabalho,
cultura, ciéncia e tecnologia): em cada ano,
as atividades de pesquisa e de intervencdo
serdo desenvolvidas por grupos de alunos
e professores organizados por dimensao
articuladora. Mantendo o trabalho e a
pesquisa como principios educativos e sem
perder de vista a unidade intrinseca dessas
dimensées, cada grupo tratard o objeto de
estudo e desenvolverd o projeto do ano, tendo
em vista uma das dimensdes articuladoras:



trabalho (em sua acepcgdo econémica), cultura,
Ciéncia ou tecnologia. Essas quatro dimensdes

e 0s projetos anuais sdo as colunas verticais da
rede curricular em que as areas representam as
linhas horizontais.

A integracao do ensino médio com a
educacao profissional

Os mesmos mecanismos de integracdo do
curriculo da educacéo basica, tratados no tdpico
anterior, podem ser utilizados para integrar o
ensino médio a educacéo profissional. Para além
desses mecanismos, é raro encontrar, nos textos
tedricos, estratégias especificas e proprias para
aintegracao curricular entre o ensino médio e a
educacao profissional em sentido estrito.

No entanto, a literatura pertinente considera
que a matricula unificada no ensino médio e na
educacao profissional é uma das condicdes para
lograr a tdo pretendida integracao.

Oponentes dessa ideia afirmam que a juncao

de dois curriculos fragmentados ndo conduz
necessariamente a integracdo curricular.
Entretanto, existem indicios'® de que a simples
juncdo do ensino médio a educacao profissional
tem facilitado a contextualizacdo dos conteldos
de educacao geral as questdes oriundas da
pratica profissional e encaminhado a integracao,
pelo menos em relacdo a sua dimensdo cognitiva,
como indica Ramos:

No curriculo que integra formagao
geral, técnica e politica, o estatuto de
conhecimento geral de um conceito esta
NO seu enraizamento nas ciéncias como
'leis gerais' que explicam fendmenos.
Um conceito especffico, por sua vez,
configura-se pela apropriacéo de um
conceito geral com finalidades restritas
a objetos, problemas ou situacdes de
interesse produtivo. A tecnologia, nesses
termos, pode ser compreendida como a
ciéncia apropriada com fins produtivos.

16 O bom desempenho académico dos alunos oriundos do
ensino médio integrado é um desses indicios.

Em razao disto, no curriculo integrado
nenhum conhecimento é s¢ geral, posto
que estrutura, objetivos de producéo,
nem é somente especifico, pois nenhum
conceito apropriado produtivamente
pode ser formulado ou compreendido
desarticuladamente da ciéncia basica
(RAMOS, 2005, p. 106-127).

No sentido exposto por Ramos, para reforgar
a integracao bastaria estreitar e tornar mais
articuladas, na situacdo de ensino-aprendi-
zagem, as relagdes entre a transmissao do
conhecimento dos fundamentos cientificos
e tecnoldgicos dos processos produtivos e

o conhecimento dos problemas e das solu-
¢bes para os problemas técnicos especificos
do exercicio profissional. Especialmente em
uma orientacdo educacional fortemente
cognitivista, em que a pratica profissional e o
dominio dos afazeres do oficio ndo sdo prio-
rizados, essa aproximacao pode ser feita sem
uma mudanca significativa na organizacdo e
na estrutura curricular,

Em experiéncias concretas desse tipo de
orientacéo, o referido estreitamento e a
articulacdo sao produzidos em processos de
planejamento coletivo que unem professores

de educacao geral e professores de educacao
profissional. No entanto, esse mecanismo pode
ser comum a toda integragao curricular e nao é
proprio nem especifico da educacédo profissional.

A proposta inicial do Projeto Curriculos de
Ensino Médio, da UNESCO, previa algumas
possibilidades alternativas para a integragao
entre 0 ensino médio e a educacao profissional,
que uniam atividades de diagnostico (pesquisa)
e intervencdo ou transformacéao (trabalho)
diretamente relacionadas ao eixo tecnoldgico
ou a habilitacao profissional. As alternativas sdo
discutidas a seqguir.

a) Protagonismo juvenil

Se a escola precisa ser transformada para ser
valorizada pelo jovem, nada mais proprio
do que engajé-lo na tarefa de repensar e
transformar sua organizacéo de trabalho
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e seu curriculo. Essa participacdo pode ser
preparatdria para uma agao de protagonismo
na comunidade mais imediata, que promova
acoes de desenvolvimento local. Os dois
movimentos podem ser ensaios para o
enfrentamento do desafio maior de provocar
mudancas nas condicdes de acesso ao
emprego e ao trabalho.

Essas mudancas podem ser pensadas em

trés direcoes fundamentais: das relacdes

e da organizacdo do trabalho em uma
direcdo que busque atender aos requisitos

do desenvolvimento econdmico, social e
cultural sustentavel; da criacdo de alternativas
coletivas de geracao de trabalho e renda; e do
empreendedorismo juvenil.

No ensino médio integrado, o protagonismo
juvenil é também entendido como o
mecanismo de integragao curricular que
coloca o coletivo juvenil como o principal ator
de uma acgdo transformadora que articula todo
o curriculo da habilitacdo profissional.

b) Integracao por meio de projetos

As experiéncias nacionais e internacionais
visitadas pelo ja mencionado projeto da
UNESCO indicam que as varias énfases de
integracao entre ensino médio e educacao
profissional se mesclam e, por vezes, se
tornam pouco distinguiveis. A diferenca entre
a integracao pelo protagonismo juvenil e a
feita por meio de projetos é a mais sutil.

No protagonismo, a iniciativa é do estudante
e aintervencao é sempre real. O jovem é
obrigatoriamente demandado a intervir de
maneira efetiva no mundo real por meio

de projeto por ele definido, planejado e
executado. Na integracéo feita por projeto, as
atividades dos alunos podem ser simuladas
e j& estdo definidas e programadas. Integrar
o curriculo por meio de projetos é diferente
de adotar o projeto como alternativa
metodoldgica para atingir objetivos de

uma disciplina ou para realizar uma acdo
interdisciplinar localizada.

Enquanto integrador do curriculo, o projeto

¢ 0 objeto novo citado por Barthes. E uma
grande agao coletiva e um novo componente
curricular que entrelaca os demais, dando
vida, sentido e concretude aos conteldos
especificos de cada disciplina ou drea de
conhecimento.

) Integracao por meio da formacéao
tecnolodgica ou politécnica

Existem pelo menos duas concepgdes

de formacéo tecnoldgica ou politécnica.

A primeira delas refere-se ao dominio

das bases cientificas e tecnoldgicas dos
processos produtivos. Outra concepgao, Nao
necessariamente conflitante, é a que orienta
o Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos, em
que é proposta uma “organizacéo da oferta
da educacéo profissional técnica de nivel
médio em torno de doze eixos, com nucleo
politécnico comum” (BRASIL. MEC, 2008)."”
Nesse caso, o termo é aplicado ao conjunto de
tecnologias ou de conhecimentos, atitudes,
valores e capacidades comuns as habilitagcdes
previstas no eixo tecnoldgico. Essa segunda
concepcao estd mais vinculada a uma
perspectiva de formacéo polivalente e de
organizacdo de itinerarios formativos.

De modo geral, a primeira perspectiva orienta
o desenho de todas as variacbes derivadas

do referido projeto da UNESCO. A segunda
perspectiva é utilizada na integracao do
ensino médio com a educacéo profissional.
Usar a formacao tecnoldgica ou politécnica
como mecanismo de integracdo significa,
essencialmente, priorizar e colocar a formacao
polivalente no centro do curriculo do ensino
médio integrado. A formacao polivalente é
origem e destino dos objetivos ou atividades
de aprendizagem previstas pelos demais
componentes curriculares.

17 O Ministério da Educacdo publicou em 2016

a terceira edicdo do Catdlogo Nacional de Cursos
Técnicos com 13 eixos. Disponivel em: <http://
portal.mec.gov.br/index.php?option=com_
docman&view=download&alias=41271-cnct-3-edicao-
pdf&category_slug=maio-2016-pdf&ltemid=30192>.
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A integracao curricular e a metodologia de
ensino-aprendizagem

S&o raras as contribuicoes tedricas que

tratam direta e especificamente do papel da
metodologia na integracao curricular. Aquelas
que existem, em geral, sdo mais antigas.

Nas discussdes sobre o ensino médio integrado,
a metodologia é geralmente tratada como
complemento da discussao sobre seus principios
e seus objetivos ou sobre a estrutura e a
organizagdo curricular. Na discussdo tedrica, as
questoes sobre o gue ensinar se sobrepdem as
gue versam sobre como ensinar.

Trés principios metodoldgicos utilizados por
Jean Piaget contribuiram com a concepgéo
metodoldgica dos protétipos.

Piaget utilizava trés principios
metodoldgicos: 1) ativo, 2) de autonomia
ou autogoverno e 3) de trabalho

em equipe ou de cooperacdo. O
construtivismo de Piaget ndo € um
método, mas refere-se, justamente, a esses
trés principios metodoldgicos. Muitos
métodos diferentes adotam principios
construtivistas (MACEDO, 2005).

Qutra referéncia metodolégica utilizada foi a de Jarbas
Novelino Barato, que propde 0s seguintes pontos
para repensar a didatica na educacdo profissional:

Técnicas e habilidades exigem tratamento
metodoldgico que garanta bons resultados
do aprender a trabalhar. Essa circunstancia
coloca o desafio de construir uma
pedagogia voltada para o saber técnico.

Os modos hegemonicos de ver o
conhecimento em educacdo estao
marcados por ideias transmissivistas e
reificadoras do saber. Essa tendéncia
consagra uma educacéo palavrista e
bancéria. E preciso superar tal visdo com
uma pedagogia voltada para a construcéo
compartilhada do saber.

Insistir na teoria pode ser uma forma
ideoldgica de‘demonstrar’a inferioridade
do trabalho técnico. Insistir na pratica

pode ser uma forma de instrumentar o
trabalhador em sua luta por condicdes mais
dignas de trabalho. Contraditoriamente,
certo criticismo esquerdizante, que insiste
na transmissao de conteuidos tedricos, é
uma forma sutil de esvaziar a técnica de
significado, justificando a divisao entre
trabalho manual e trabalho intelectual
(BARATO, 2002, p. 137).

Valorizacao da participacao do

estudante

A opcdo metodoldgica dos protétipos
curriculares da UNESCO valoriza as formas
didéticas voltadas a participacao ativa

do estudante no desenvolvimento de

suas capacidades e na construcdo de seu
conhecimento. Os projetos, somados as
atividades de investigacdo, de intervencao
ou de aprendizagem, destacam-se como
formas metodoldgicas fundamentais para
que os objetivos curriculares previstos
possam ser atingidos. Essa escolha
metodoldgica parte de uma constatacao:
a preparacdo para a atuacdo no mundo do
trabalho e para a pratica social exige que
o educando se envolva em atividades de
pesquisa, intervencdo ou aprendizagem
que requeiram as capacidades e os
conhecimentos necessarios para tal atuacao.

A sequéncia metodoldgica acdo-reflexdo-acdo

é fundamental na educacdo bem como na vida
social e profissional. A atividade de aprendizagem
deve permitir o ensaio, a reflexdo constante sobre
a acado e a experimentacao repetida. O estudo

do meio merece destaque por sua importancia
para o diagndstico critico da realidade, que
constitui a primeira etapa dos projetos anuais. O
uso das tecnologias da informacao tem papel no
desenvolvimento dos projetos, seja para acessar
as informacodes disponiveis para o diagndstico,
seja como instrumento de apoio as agdes
transformadoras.

57

CURRICULO DO ENSINO MEDIO: REFLEXOES E INDICACOES PARA SUA IMPLANTACAQ




58

A avaliacao como meio de
integracao curricular

Existe muita producao tedrica sobre avaliacao

da aprendizagem e avaliacdo do curriculo. E
menos abundante a literatura que relaciona a
avaliacdo da aprendizagem com a avaliagao

do curriculo e é quase inexistente a que trata,
especificamente, do papel da avaliacdo na
integracao curricular. As publicacdes que

trazem alguma referéncia a isso quase sempre

se referem a avaliacdo de aprendizagem no
interior de um componente curricular que faz o
papel de articulador do curriculo. E o caso, por
exemplo, do curso de Arquitetura e Urbanismo
da Faculdade de Arquitetura e Urbanismo

da Pontificia Universidade Catélica do Rio de
Janeiro (FAU/PUC-RJ), em que a disciplina Projeto
Arquitetonico IV articula um dos segmentos

do curso. A realizacéo e a avaliacdo do projeto
incentivam a integracdo das disciplinas que
concorrem para seu desenvolvimento e para seus
resultados (KOTHER et al., 20006).

Em todas as experiéncias similares, como no
caso do ensino em bloco e do jornal-laboraté-
rio, no curso de Jornalismo da Universidade de
Brasilia (UnB) (LOPES, 1989), a avaliacdo sem-
pre acompanha a atividade de aprendizagem.
E intrinseca a ela e participa do movimento
acao-reflexdo-acdo, tdo comum as metodolo-
gias ativas.

Exemplo dessa integracdo entre avaliacao e
metodologia — que pode estar associada a
estruturas curriculares integradas e a processos
de integracao curricular — é o uso de portfdlios
na avaliacdao da aprendizagem (DEPRESBITERIS;
TAVARES, 2009). O portfélio documenta os
resultados dos projetos ou das atividades de
aprendizagem desenvolvidas e acompanha o
processo de desenvolvimento do aluno ao longo
do tempo. Se essas atividades forem promotoras
da integracdo do curriculo, os portfélios serdo
procedimentos e instrumentos de avaliacdo

de aprendizagem que reforcam a integracéo
curricular. Eles podem ser utilizados, por exemplo,

na avaliacdao de aprendizagem relacionada aos
projetos anuais do nucleo de educagao para o
trabalho e demais praticas sociais dos protétipos
da UNESCO."Os portfolios podem ser Uteis como
procedimentos de avaliacdo ndo apenas de uma
disciplina ou curso. Eles criam elo instrucional
importante entre séries, anos, disciplinas e temas
quando sao partilhados por outros professores”
(VILAS BOAS, 2004, p. 43).

No caso de um curriculo integrado por objetivos,
a avaliacdo de aprendizagem feita em torno
desses objetivos pode ser um mecanismo

auxiliar na integragao curricular. Isso é

reforcado quando séo usados procedimentos

e instrumentos compartilhados de avaliacdo. O
uso de instrumentos comuns exige um consenso
minimo nas decisdes de atribuicdo de valor (nota)
ou de progressao (passar de ano). Ndo é possivel
que um professor faca uma avaliacdo muito
diferente do outro quando os procedimentos e 0s
instrumentos séo comuns a todos.

Esse tipo de avaliacdo permite constatar as
diferencas de critérios de avaliacéo, obriga a um
didlogo sobre o desempenho individual e coletivo
dos estudantes e aponta para necessidades de
aperfeicoamento dos mecanismos de integracao
e dos procedimentos de avaliacdo.

Todas as propostas tedricas recentes sobre
avaliacao de aprendizagem sao unanimes

a respeito da necessidade de superar uma
avaliacdo com objetivos puramente relacionados

a promocdo de série ou a progressao dos
estudantes. Para acompanhar uma proposta
pedagdgica que prevé uma formagao integral do
jovem, é necessaria uma avaliacao que percorra o
processo de aprendizagem e seja intrinseca a ele. A
avaliacdo deve permitir que os educadores possam
verificar e ajustar permanentemente a adequacao
de seus procedimentos didaticos e que seja
também possivel, aos estudantes, aferir e ajustar
constantemente seu processo de aprendizagem.

Em uma proposta de curriculo integrado,
essa avaliacdo que acompanha o processo de
aprendizagem tera um carater coletivo. Além



disso, deve ser colegiada, como também deve
ser o processo de planejamento e execucao do
curriculo. Terd, ainda, um carater formativo. Tanto
quanto as atividades de aprendizagem que sao
acompanhadas por ela, a avaliacdo tem um papel
educativo. Ela permite constatar os avangos

na direcdo dos objetivos, mostra as caréncias a
suprir e indica direcbes para o ensino e para a
aprendizagem. Tudo isso deve ser feito no interior
de um processo de desenvolvimento humano,
assim como de formacao cidadé e profissional,
que engloba o trabalho coletivo de gestores,
professores e estudantes.

A avaliacdo deve integrar o processo educativo, no
qual todos aprendem e ensinam, constantemente
avaliam e sdo avaliados por sua participagcao no
processo e pelos resultados obtidos. Essa avaliacdo
orienta a aprendizagem e apoia a organizacdo dos
processos escolares, sem focar em mecanismos de
recompensa ou punicao.

No caso dos prototipos de curriculos integrados,
é preciso enfatizar a funcdo integradora e indicar
mecanismos por meio dos quais ela pode ser
exercida. Nesse sentido, a avaliacdo do nucleo
de preparacao basica para o trabalho e demais
praticas sociais é critica.

Principal estratégia de integracao do curriculo,

0 nucleo deve contar com formas de avaliacdo
que reforcem esse papel integrador. De infcio,

é preciso propor que essa avaliagao seja
fundamentalmente formativa e feita por todos
os envolvidos. E importante que dela participem,
em colegiado, todos os estudantes e professores
envolvidos.

Essa avaliacao deve estar diretamente

relacionada aos objetivos do nucleo que,

desde o planejamento conjunto, precisam ser
assumidos por todos os professores e alunos.

Tais objetivos devem dar origem a critérios de
avaliacdo diretamente relacionados aos projetos

e as atividades de investigacédo e transformacao
previstos nos projetos do nucleo. Isso significa
definir indicadores de desempenho para a atuacao
em projetos desenvolvidos na escola, na residéncia,

na comunidade, no mundo do trabalho, para o
cuidado consigo mesmo e para avaliar o exercicio
de ser cidaddo no Brasil e no mundo.

Como estdo diretamente relacionados com

a pratica, os indicadores somente podem

ser verificados em ato. Isso significa, em
consonancia com as propostas tedricas, que a
mesma atividade que serve a aprendizagem
também deve ser a referéncia para a avaliacéo.

A observacao e o didlogo sobre o desempenho
serao os procedimentos mais eficazes, no caso.

E preciso prever instrumentos que qualifiquem
essa observacao e esse didlogo. O portfélio antes
discutido pode ser uma opcéo a ser considerada.
Porém, nessa e em diferentes alternativas de
registro e documentacao do desempenho,

¢é fundamental pensar em instrumentos que
incentivem a acdo, a producao e a avaliacdo
coletivas, bem como possibilitem a autoavaliacéo.

Novamente fazendo coro com a teoria, a
autoavaliacdo da aprendizagem deve ser

adotada como prética avaliativa emancipadora,
combinada com a avaliacdo pelos colegas e pelos
docentes. Além de apoiar a integracdo curricular,
essa combinacdo planejada de autoavaliagdo com
a avaliacao pelos colegas e pelos docentes amplia
0 potencial de desenvolvimento da autonomia
dos estudantes, um dos objetivos fundamentais
do ensino médio.

A infraestrutura e o pessoal docente e
técnico-administrativo

Os documentos normativos ja definiram as
condi¢des necessarias para a oferta de uma
educacéo basica de qualidade. As mesmas
condicdes devem ser consideradas para a
oferta do ensino médio integrado a educagdo
profissional, tal como previstas nos protétipos
propostos pela UNESCO. Falta concretiza-las.

Para tanto, é preciso ter vontade politica e

dar prioridade a educacao na destinacao dos
investimentos publicos. E mais uma questao
politica do que tedrica e a sociedade brasileira
ja estd se movimentando nesse sentido. Nas
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vésperas das eleicoes presidenciais de 2010,

por exemplo, 27 importantes instituicdes
relacionadas ao trabalho, a educacéo e a cultura
no Brasil assinaram um documento destinado aos
futuros dirigentes brasileiros. Desse documento,
denominado “Pela garantia do direito a educagao
de qualidade — uma convocacao aos futuros
governantes e parlamentares do Brasil’, foram
selecionados os tdpicos que mais se relacionam
com as condicdes necessarias para a utilizacdo
generalizada dos protoétipos desenhados no
ambito do projeto da UNESCO:

1. Ampliagédo adequada do financiamento da
educacéo publica.

2. Implementacdo de agcdes concretas para a
valorizacdo dos profissionais da educacao.

3. Promocdo da gestao democratica.

Questoes para reflexao

1. Com base no texto, faca um plano
executivo para a elaboracdo de um protétipo
de curriculo de ensino médio. Escolha uma
das duas opgdes: a) curriculo voltado para

a preparacao basica para o trabalho e para

as demais praticas sociais (formacao geral)

e b) curriculo de ensino médio integrado
com a educacao profissional. Discuta com
seus colegas e construa uma proposta para a
escola.

2. Como um protétipo curricular do ensino
médio pode ser construido tendo o trabalho e
a pesquisa como principios educativos?

3. Qual possibilidade inter e transdisciplinar
de integracdo curricular apresentada no texto
voCcé considera mais interessante? Por qué?
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Repensando o curriculo de ensino médio:

uma acao de formacao de professores
da rede publica do Ceara

Jane Margareth de Castro

Marilza Machado Gomes Regattieri

Antonia Maria Coelho Ribeiro

Este texto sistematiza o Projeto de Formacéo
de Professores Tutores do ensino médio,
desenvolvido em 2013 no Cearé pela
Representacdo da UNESCO no Brasil e pela
Secretaria de Estado da Educacdo do Ceard
(SEDUC-CE), com apoio do Ministério da
Educacao (MEC). O projeto se articula com o
programa Aprender pra Valer,'® desenvolvido
pelo governo do estado com o objetivo de
melhorar o desempenho académico dos alunos
do ensino médio, com o objetivo de levé-los a
niveis de proficiéncia adequados a cada série/
ano, bem como de promover a articulacao
desse nivel de ensino com a educacao
profissional e tecnoldgica.

Ao considerar o professor o protagonista do
processo de ensino e de aprendizagem, o
Aprender pra Valer atua na geragdo de condigdes
para uma atuacao docente mais auténoma,
articulada e voltada para a construcdo coletiva
do projeto pedagdgico. Entre as agdes do
programa destacam-se o incentivo e 0
desenvolvimento do protagonismo docente

na formacéo de seus colegas professores, na
producao de material didatico pedagdgico e na
socializacdo de suas experiéncias e reflexdes,"
aspectos entendidos como importantes
geradores de mudancga na escola.

18 O Projeto Aprender pra Valer foi normatizado pelas leis
estaduais n° 14.190/2008 e 15.189/2012.

19 Saiba mais sobre o Professor Aprendiz em: <http://ead.
seduc.ce.gov.br/file.php/1/gpa/aprendiz/doc/Chamada_

Publica_2013.pdf>.

Enfatizar a importancia do papel do professor

ao criar condicdes para que ele atue de forma
coletiva, para além da sala de aula, permite que
ele se defronte com a realidade global da escola e
a se engajar em um compromisso com o alcance
dos objetivos propostos no Programa.

Com base nesses entendimentos e no Projeto
de protétipo curricular do ensino médio,
desenvolvido pela UNESCO (REGATTIERI
CASTRO, 2013), a Representacao da UNESCO no
Brasil elaborou uma proposta de formacéo de
professores em exercicio no ensino médio com
base nas seguintes premissas:

B arelagdo entre os professores e 0s
estudantes e 0 consequente protagonismo
destes em seu processo formativo deve
contar com o conhecimento e a valorizagao
das experiéncias e das histérias de vida dos

estudantes;

B 0o protagonismo e 0 Compromisso

dos professores, como ator principal na
reconstrucao e no desenvolvimento do
curriculo, implica em reconhecer e valorizar os
saberes e as experiéncias adquiridos em suas

praticas pedagdgicas.

B otrabalho coletivo na escola propicia

a troca de experiéncias, a identificacdo e o
apoio na superacao de problemas e o maior
compromisso da equipe no desenvolvimento
de um projeto coletivo voltado para uma

aprendizagem significativa e relevante.
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O presente texto esta dividido em quatro
partes. A primeira contextualiza o Projeto de
Formacao dos Professores Tutores. A segunda
e a terceira relatam o processo de formacao
com 0s momentos presenciais e a distancia,
respectivamente. A quarta e Ultima traz as
consideracoes finais.

O Projeto de Formacao dos
Professores Tutores

A proposta de formacdo concebida pela UNESCO
visava a criar condicbes para a aquisicao de
conhecimentos e habilidades que permitissem
aos professores:

B rever o projeto pedagdgico da
escola com base na realidade do mundo
contemporaneo e do conhecimento de
expectativas, sonhos, frustragcdes, projetos
de futuro e do contexto de vida de seus
estudantes;

B definir objetivos de aprendizagem
visando a aquisicdo de conhecimentos e
ao desenvolvimento de atitudes, valores e
competéncias sociais e pessoais de forma
a preparar os jovens para atuarem frente as
profundas mudancas que vém ocorrendo
no mundo atual, em todas as areas do
conhecimento e em todos os setores da

atividade humana;

B planejar estratégias metodoldgicas
que estimulem a cooperacéo, o respeito as

diferencas e a préatica do didlogo;
B desenvolver e coordenar metodologias
de ensino e aprendizagem considerando as

expectativas dos jovens e o conhecimento do
contexto de suas vidas, em uma abordagem

interdisciplinar;

B trabalhar em equipe de forma a
estimular o protagonismo de seus pares e dos
estudantes na gestao da escola;

B acompanhar e avaliar os estudantes

no desenvolvimento das situacbes de

aprendizagem, na perspectiva formativa; e

B utilizar recursos midiaticos no processo
de ensino e aprendizagem como, por
exemplo, radio, jornal, internet, filme, revista,
entre outros.

Com aintencgdo de trabalhar questdes
estruturantes na construcdo de um curriculo de
ensino médio, conforme previsto nos marcos legais
que regem essa etapa de ensino, e de ampliar o
quadro de referéncias conceituais e metodoldgicas
dos professores de forma a contribuir com uma
constante revisdo critica do projeto pedagdégico

da escola com vistas ao desenvolvimento de um
trabalho pedagdgico diversificado e significativo
em sua realidade escolar, foram definidos pela
UNESCO os seguintes temas para pautar as oficinas
com os professores:

B Juventudes e a escola de ensino médio®

B Gestao participativa e protagonismo

juvenil e docente

B Pesquisa e trabalho como principio

educativo

B |Interdisciplinaridade e contextualizacao

do conhecimento

B Pedagogia de projetos: concepgao e
pratica
B Avaliacao da aprendizagem

O projeto de formagao teve a duracao de oito
meses e foi organizado em momentos presenciais
(84 horas) e a distancia (80 horas), em um total

de 164 horas. Os momentos presenciais foram
distribuidos em dois encontros (um para discussao
inicial da proposta e outro para avaliacdo final

do processo formativo) e quatro oficinas com os
temas relatados acima. O publico-alvo da formacao
foram 39 professores, sendo um de cada escola.

A adesdo ao projeto foi voluntaria. Contudo, as
escolas participantes deveriam preencher os
seguintes critérios:

20 O tema“Juventudes e a escola de ensino médio”foi
tratado também como questédo transversal em todo o
processo de formacao por preceder e orientar a elaboracdo
do projeto pedagdgico da escola de ensino médio e, em
consequéncia, do curriculo de ensino médio.



B estar participando da proposta de
reorganizagao curricular da SEDUC-CE;

B selecionar os professores que atuassem
como coordenadores de area e docentes das
disciplinas do ensino médio; e

B assumirjunto com os professores
selecionados o compromisso de compartilhar
0s conhecimentos trabalhados nos encontros
de formacdo com o restante dos professores das
escolas. Por esse compromisso, os professores
foram denominados professores tutores.

Oficinas

Conduzidas por especialistas nos temas, a
preparacdo dos professores para cada oficina
inclufa a leitura de textos — sendo um deles
elaborado especialmente para o projeto?’ — e de
questoes para reflexao propostas pelo especialista,
seguida de debate virtual prévio. Além de valorizar
o conhecimento adquirido pelos professores em
suas praticas pedagdgicas, essa metodologia
contribuiu para que o professor chegasse a oficina
com reflexdes, dUvidas levantadas e questdes
consolidadas acerca do tema.

A dinamica dos encontros era pautada por
didlogos entre os consultores e os professores
sobre 0s conceitos e as concepgdes expressos Nos
textos, pela retomada das discussdes ocorridas

no ambiente virtual, pela exposicdo interativa

do especialista, por trabalhos em grupos e pela
apresentacao e discussao dos resultados dos
trabalhos feitos pelos professores.

Ao final de cada oficina, os professores tinham
a tarefa de elaborar um plano de tutoria

para capacitacao de seus pares nas unidades
escolares. Isso propiciou, além da aquisicao de
conhecimentos tedricos, a reflexao coletiva da

21 Os quatro textos elaborados pelo projeto fazem da parte
da coletanea na qual o presente paper se insere. Sao eles:
"Jovens e professores: sujeitos do ensino médio em didlogo”
(Paulo Carrano), “Gestéo participativa: aprender pela e para

a participacdo nos processos de gestao escolar” (Ana Tereza
Melo Brandao), “O projeto politico-pedagdgico na escola de
ensino médio: elementos para revisdo a luz de um curriculo
de formacéo geral orientado para o mundo do trabalho e para
as demais praticas sociais” (Mdnica Waldhelm) e “Avaliacdo da
aprendizagem: alguns aportes” (Sandra Zakia Lian Sousa).

pratica pedagdgica e a discussao de alternativas
de aprimoramento da pratica docente.

Durante o processo de formagao, a coordenagao
do projeto acompanhou e apoiou os professores
por meio das seguintes agdes:

B andlise dos planos de tutoria dos
professores-tutores;

B didlogo permanente com cada
professor-tutor, visando a apontar
aspectos positivos, pontos frageis e
estratégias de aprimoramento para a

formacao a ser desenvolvida na escola;

B andlise dos relatdrios de execucdo do
plano de tutoria e orientacdo para evidenciar
0s principais aspectos das atividades

desenvolvidas;

B abertura e coordenacao de quatro foéruns
no ambiente virtual para troca de materiais
de apoio e de experiéncias sobre a formacdo
realizada na escola (descritos no item

"Atividades a distancia’, a seguir); e

B alimentacdo de uma biblioteca virtual
(também descrita no item "Atividades a

distancia”).

Na sequéncia, sdo descritas as quatro oficinas.

Oficina sobre juventudes e a
escola de ensino médio

E com os jovens que o0s professores interagem
cotidianamente. Por isso, esse é um tema
central para ser trabalhado, além de atender

o estabelecido na Lei de Diretrizes e Bases

da Educacéo Nacional (LDBEN) no que diz
respeito as finalidades do ensino médio. Discutir
as juventudes e a escola de ensino médio é
fundamental também em funcdo do desafio de
elaboracdo de um curriculo que considere as
caracteristicas e expectativas dos jovens.

Nesse sentido, é necessario que os professores
compreendam quem sdo os jovens estudantes
COmM 0S quais interagem na construcao e no
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desenvolvimento do curriculo:

B Qual é suaa condicdo social, cultural e
econdmica?

B Quais sdo suas expectativas, seus sonhos
e suas duvidas?

B Como esses conhecimentos se
constituem em elementos de referéncia na
elaboracao do curriculo?

B Como trabalhar essas informacgdes na
construcdo do curriculo e das atividades
pedagdgicas de forma a impactar
positivamente na aprendizagem?

A oficina, coordenada pelo professor Paulo
Carrano, da Universidade Federal Fluminense
(UFF) e coordenador do portal “Ensino Médio
EMdidlogo’, teve os seguintes objetivos:

M reconhecer que as representacdes sobre
jovens e juventude s&o transformadas ao

longo da historia;

B identificar processos sociais e dinamicas
culturais e simbdlicas da vida do jovem que

interferem na sua escolarizacao; e

B refletir sobre os desafios na elaboracdo
de curriculos e na promocao de experiéncias
escolares significativas para os estudantes do
ensino médio.

Como sintese das discussdes ocorridas na oficina,

0s professores elaboraram uma carta dirigida

aos estudantes, visando a abertura do didlogo e
considerando o passado, o presente e o futuro como
eixos articuladores da experiéncia de escolarizacéo.
As discussdes ocorridas durante a elaboracdo da carta
evidenciaram que o projeto pedagdgico da escola

e seus curriculos foram elaborados sem conhecer

0s alunos, seus contextos de vida, suas expectativas
e seus interesses. Os professores concluiram que
esse desconhecimento dificulta uma aproximacéo
com os alunos — condicao importante para o
estabelecimento de uma relacdo de confianca e para
a elaboracao e o desenvolvimento de um curriculo
que tenha um significado e esteja mais préximo da
realidade dos estudantes.

Carta dirigidas aos estudantes

Ola jovem estudante!

Vocé sabia que me preocupo muito com
vocé? Por vezes me vejo pensando sobre

a nossa convivéncia na escola, e ai me
pergunto: por que nossa relacdo em alguns
momentos é tdo dificil? Estou percebendo
cada vez mais a distancia entre nés e sinto
a necessidade de uma interagdo maior.

Nem sempre é facil encontrar um
momento para discutir sobre a nossa
relacdo dentro da escola e mesmo fora
dela. Mas acredito que ndo podemos mais
fugir desta conversa ou deixar para depois.
Entao, por onde comecar?

Percebo que conheco vocé muito menos
do que deveria, mas, 0 pouco que sei, serd
a base desta nossa conversa.

Sei, por exemplo, de sua curiosidade e
desejo de saber das coisas. O simples ato
de vir a escola me diz isso, mesmo que seu
comportamento, as vezes, fale o contrario.
Quero entender melhor os seus desejos,
seus medos, seus anseios e aquilo que
espera da escola e de mim.

Sei que somos fruto de um meio social,
cultural e familiar que cada vez mais cedo
cobra e da responsabilidades. Vocé esta
em uma idade de transformacdes na vida,
¢ dificil conciliar diversdes, namoro, festas,
com a realidade de que em breve sera
adulto, e as responsabilidades aumentam
nesse periodo da vida, de mudar, de
crescer, quando ainda se é jovem.

O jovem, na escola, na familia, na
sociedade, é cada vez mais protagonista

e atuante, um comunicador antenado

nas mudancas sociais e tecnoldgicas, que
anseia por elas, pois vive em um mundo
cada vez mais globalizado. Vocé é esse
jovem, com suas tribos, seus grupos e redes
sociais. Traz a caracteristica de possuir uma
energia, capaz de fazer grandes mudancas.



aprendizagem (REGATTIERI; CASTRO,
2013, p. 217).

Seria possivel trazer essa energia da
juventude, suas experiéncias e saberes para
juntos transformarmos a vida da escola? No Brasil a gestao participativa é uma exigéncia
Como faria para usar seus esforcos para se de lei. Além disso, hd o compromisso firmado
tornar mais rico culturalmente? Aceita o
desafio do didlogo para que a escola seja

um ambiente interessante para todos?

entre os participantes da Clpula Mundial de
Educacéo, da qual o Brasil faz parte, de alcancar os
objetivos e metas de Educacdo para Todos (EPT)

Se aceita, vamos fazer da escola um lugar para todos os cidadaos e todas as sociedades. Um

com significado, onde se ampliam os dos objetivos é desse compromisso é desenvolver

horizontes, no qual professor e aluno se sistemas de administracao e de gestao

compreendam e trabalhem pelo mesmo educacional que sejam participativos e capazes

ideal: viver e conviver bem em sociedade. de dar resposta e de prestar contas.

A oficina coordenada pela professora Ana

Oficina sobre gestao participativa e Brandao, diretora de Projetos Educacionais

protagonismo juvenil e docente da Associacao Imagem Comunitaria, em Belo

Horizonte (MG) teve como objetivos:

O tema engloba questdes fundamentais na , ) )
) . A B identificar processos e métodos de
garantia da participacdo, da transparéncia e da

) . . . gestdo, por meio da andlise dos impactos do
democracia na execucao das politicas de educacao,

. R fazer escolar na formacao dos jovens;
sendo, ainda, fundamental na motivagdo e no ¢ J '

compromisso dos estudantes em seu processo de B refletir sobre os modos de gestdo
aprendizagem e também no engajamento dos enraizados em nossa cultura, ao analisar
professores na construcao e no desenvolvimento do discursos e praticas que orientam nossas

projeto pedagdgico da escola. formas de participar;

A construcao coletiva de um curriculo envolve B analisar os papéis sociais dos

0] Compartilhamento ea articulagéo de ideias participantes da vida escolar, ao buscar

e desejos e implica no conhecimento das identificar os deslocamentos, as competéncias
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caracteristicas e das expectativas dos jovens e as habilidades desejaveis/necessarias a

estudantes, assim como na disponibilidade dos gestio participativa; e

docentes em lidar com as diferencas e os conflitos

Lo B refletir sobre as formas de gestao e de
que inevitavelmente surgem em um processo

de construcao coletivo. O protétipo curricular do participacao escolar para identificar métodos

. .- e técnicas que corroborem o fortalecimento
ensino médio, elaborado pela UNESCO, chama d

« ! de processos democraticos na escola e os
atencdo para esse fato quando diz que:

aprendizados coletivos para o exercicio de

E preciso, no minimo, disposicdo . ,

P ‘ posie ) cidadania.
do coletivo escolar para a adocao

de uma gestao participativa, com

o envolvimento dos estudantes.

A gestao participativa da escola é
imprescindivel para que sua estrutura
e seu funcionamento sejam colocados
sob diagndstico e se construam
projetos de transformacao. Essa é uma
condicdo para transformar a escola
em uma comunidade de trabalho e

Ao final da oficina, os professores elaboraram,
além do plano de tutoria, um plano de acao
participativa, tendo em vista a solucdo de um
problema de gestdo escolar. A orientacéo era
que o plano deveria: trabalhar os fluxos de
comunicacao; prever avaliacdo participativa e

sistematizagao; e envolver os diversos sujeitos da

comunidade escolar. A atividade trouxe a tona
questdes desafiantes, como a importancia do
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constante didlogo entre a direcdo da escola e 0s
professores, a tomada de deciséo no cotidiano
escolar e as relagdes de poder na escola. Fica
evidente que essas questoes, aliadas as condicoes
de trabalho dos professores, geram conflitos que
interferem na elaboracdo e na execucdo de uma
proposta pedagdgica de qualidade.

Oficina sobre pesquisa e trabalho como
principios educativos, interdisciplinaridade e
contextualizagao do conhecimento

Essa oficina teve como tema a pesquisa e o
trabalho como principios educativos para a
elaboracao e o desenvolvimento do curriculo
e visou a contribuir com o desafio de superar a
inadequacéo curricular do ensino médio, cuja
formulacdo, em sua maioria, além de n&o levar
em consideracdo a realidade e a expectativa
dos jovens, ndo os prepara para uma vida em
sociedade, para o prosseguimento de estudos
posteriores ou mesmo para a inser¢ao no mundo
do trabalho.

A professora Ménica Waldhelm, doutora em
Educacao e professora do Centro Federal de
Educacao Tecnoldgica do Rio de Janeiro (CEFET-RJ),
coordenou a oficina com os seguintes objetivos:

B reconhecer o papel da pesquisa e

do trabalho como principios educativos
que fortalecem o protagonismo juvenil no
curriculo de ensino médio;

B discutir os conceitos de
interdisciplinaridade e contextualizacao,
identificando equivocos comuns na sua
abordagem em curriculos e projetos escolares; e

B identificar as etapas béasicas para

o desenvolvimento de um projeto
interdisciplinar, incluindo a problematizacédo
inicial e avaliacao.

Os professores reformularam, a luz dos conceitos
trabalhados na oficina, os planos de acéo
participativa produzidos anteriormente ou, entao,
criaram projetos interdisciplinares relacionados
as discussdes realizadas, com base nas seguintes

informacdes: tema do projeto e problema,
contextualizacdo, objetivos, competéncias

e habilidades a serem desenvolvidos (com

base na matriz do Exame Nacional do Ensino
Médio — Enem), conceitos e atividades a serem
trabalhados, metodologia, recursos, cronograma,
intervencéo na realidade e socializacdo dos
resultados. Essa atividade possibilitou aos
professores reflexdes sobre aspectos importantes
na elaboracao de projetos interdisciplinares,
sistematizadas a seguir:

B quando um problema nasce do proprio
aluno é mais facil envolvé-lo. Isso motiva e
estimula o interesse pelo que esta sendo
estudado;

B aescolacomoum todo deve ser
envolvida e ndo apenas um grupo de
professores e de alunos;

B o professor educa os outros e a si proprio
por meio da pesquisa;

B ¢ preciso selecionar temas que motivem
professores e alunos para trabalhar de forma
contextualizada e interdisciplinar; e

B protagonismo é envolver o aluno no
planejamento, na execugédo e na avaliacdo
do projeto, e ndo apenas na socializacao dos
resultados.

A avaliacdo dessa oficina ressaltou as dificuldades
dos professores em identificar possibilidades

de trabalho integrado das disciplinas/areas

no curriculo em funcéo da visdo reducionista

de articulagao por conteldo programatico

e da diversidade da jornada de trabalho dos
professores, o que dificulta um trabalho coletivo.
Evidenciou, ainda, a necessidade de atividades
que estimulem o protagonismo dos estudantes.

Oficina sobre avaliacdo da aprendizagem

Parte integrante e fundamental do processo de
ensino e de aprendizagem, a avaliagcao tanto
pode ser um elemento de punicdo e exclusdo

do sistema educativo quanto um processo que
possibilita ao estudante superar suas dificuldades



de aprendizagem e desenvolver sua autonomia
intelectual. Coordenada pela professora Sandra
Zakia Lian Sousa, a oficina teve como objetivo
geral proporcionar uma compreensao critica do
papel da avaliacdo. Os objetivos especificos foram:

B compreender marcos interpretativos
presentes nos estudos sobre avaliacdo da

aprendizagem no Brasil;

B analisar concepgoes e praticas avaliativas,
dominantes em contextos escolares, para
apreciar suas implicacdes nos processos de

ensino e de aprendizagem;

B identificar alternativas de vivéncia
da avaliacdo que estejam a servico da

aprendizagem de todos os alunos; e

B esbocar um plano para desencadear
0 processo de formacao dos professores da
escola sobre avaliacdo da aprendizagem.

Os professores retomaram os projetos elaborados
na oficina anterior para, com base nos contetdos
abordados, nos textos indicados para leitura e nas
discussoes realizadas, definirem os procedimentos
e os instrumentos de avaliacédo da aprendizagem.
A analise dessa atividade evidenciou que os
professores ainda tém dificuldades para definir
tais elementos, tendo em vista que as sugestdes
apresentadas foram mais centradas na avaliacdo
do projeto e ndo da aprendizagem propriamente
dita. Contudo, essa evidéncia possibilitou as
seguintes reflexdes:

B o objetivo do processo de ensino e
aprendizagem é a apropriagcao e construgao
de conhecimento pelo aluno, tendo a
avaliacdo a finalidade de diagnosticar e

estimular o avanco do seu conhecimento;

B 3 avaliacdo deve ocorrer durante todo

0 processo, em uma perspectiva formativa, e
ndo apenas em momentos pré-estabelecidos;
B osresultados da avaliacdo devem servir
para orientar a aprendizagem e direcionar o

processo educativo;

B anotaé uma expressdo do processo

avaliativo e ndo a avaliacdo em si; e

B avaliacdo de projeto é diferente de
avaliacdo da aprendizagem.

Atividades a distancia

As atividades a distancia foram realizadas em um
ambiente virtual criado especificamente para o
projeto, com o objetivo de subsidiar as oficinas
presenciais, o planejamento e a aplicacao dos
planos de tutoria nas escolas. De facil navegacdo
e "hospedado” no portal da educacédo a distancia
(EAD) da SEDUC-CE, o0 ambiente disponibilizou
ferramentas de interacdo, como féruns de
discussado, chat e mural, além de espacos como
biblioteca e calendario.

Os foruns virtuais, relacionados aos temas da
oficina, tiveram como referéncia os textos
elaborados pelos especialistas e as questdes
para reflexdo propostas por eles. Propiciaram
aos participantes (professores, especialistas e
coordenadores do curso) o debate, a troca de
experiéncias e o esclarecimento de duividas.
Contribufram também para a aplicacao do plano
de tutoria nas escolas.

Na biblioteca, foram disponibilizados textos para
estudo, videos, apresentacdes em Power Point,
indicacdo de sites e outros materiais utilizados nas
oficinas, que foram selecionados pelos especialistas
e pela coordenacao do projeto para subsidiar o
trabalho de formacéo e a atuacdo dos professores
nas escolas. Além disso, foram publicados os
trabalhos de grupo realizados pelos professores
durante as oficinas, bem como os planos e os
relatérios do exercicio da tutoria nas escolas.

O mural se constituiu em um espaco de
comunicacao da coordenacédo do projeto com

os professores tutores e também estimulou a
comunicacao entre os professores participantes.
Eram socializadas informacdes gerais, como
prazos de envio de planos e relatérios, avisos
sobre publicacdo de novos materiais na biblioteca
e mensagens de incentivo a participacdo nos
foruns, entre outros.
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A biblioteca teve 10.407 acessos e o mural
contou com 2.409 visualizagdes em sete meses.
O ambiente virtual possibilitou, ainda, o registro
das acoes de formacao realizadas pela equipe
de coordenacéo do projeto e pelos professores
tutores na atuacgdo nas escolas, além do
acompanhamento do processo de formacao por
meio de relatérios de atividades, relatérios de
participacao e relatérios estatisticos.

Consideracées finais

Considera-se que as reflexdes ocorridas durante
todo o processo de formacao possibilitaram aos
professores analisar e avaliar sua pratica docente,
assim como elaborar propostas metodoldgicas

e instrumentos voltados a motivacdo dos
estudantes e a melhoria do processo de ensino e
de aprendizagem.

Como resultado da aplicacdo do plano de tutoria,
durante o processo formativo os professores
tutores realizaram um total de 116 oficinas

em suas escolas, com participacao prioritaria

de professores do 12 ano do ensino médio de
todas as areas do conhecimento. Estima-se

que aproximadamente 370 profissionais, entre
professores, diretores de escola e coordenadores
de area, de 31 escolas, participaram das oficinas
promovidas pelos professores tutores.

Ao final do processo, o encontro para avaliacao
do projeto permitiu aos professores e aos
gestores participantes sistematizar o trabalho
desenvolvido nas escolas, indicar e compartilhar
com os gestores da SEDUC-CE e das escolas as
condigdes para a reorganizagao curricular no
ano seguinte, bem como trocar experiéncias,
aprendizagens e avaliacdes sobre o processo de
formacéo.

Na avaliacdo dos participantes, fatores externos
ao projeto de formacéo interferiram na
participacdo dos professores no ambiente virtual
e na aplicacdo do plano de tutoria nas escolas.
Entre eles, destacam-se:

B acumulo de acdes e de projetos
desenvolvidos pela escola, principalmente as

acoes ligadas ao Enem, o que acarretou em
baixa disponibilidade de tempo para leitura e
participacdo nos debates no ambiente virtual
antes de cada oficina;

B falta de apoio do nucleo gestor na
organizacdo e na realizacdo da oficina nas
escolas. Em algumas, o nucleo gestor se
posicionava como se esse fosse um projeto
individual do professor e ndo da escola; e

B dificuldade em reunir todo o grupo de
professores em um unico dia para a aplicacédo
do plano de tutoria devido as diferentes
jornadas de trabalho dos docentes em uma
mesma escola.

Ja entre os fatores facilitadores apontados pelos
professores, ressaltam-se:

B 3adesdo ao projeto pelo diretor da
escola; e

B em especial, 0 apoio e a participacao do
diretor, do nucleo gestor e dos professores
coordenadores de area.

O acompanhamento do processo formativo e 0s
resultados das avaliagdes desenvolvidas ao longo
da formacéo permitem que sejam indicadas
algumas conclusdes. A primeira se relaciona ao
principio de articulacdo entre teoria e pratica que
regeu a formacao. Percebe-se que a formagéo,
ao favorecer que o professor estabeleca uma
relacdo entre a teoria, a realidade da escola e sua
pratica docente, possibilitou a andlise critica de
sua atuacao e a identificacdo de propostas de
mudanca que visassem a melhoria do processo
de ensino e de aprendizagem. A formacao que
articula a vivéncia concreta dos professores

com discussdes contemporaneas oriundas de
estudos e pesquisas em educagao amplia as
possibilidades de um trabalho significativo na
realidade escolar.

A escolha da realizacdo de oficinas também se
mostrou adequada. A dinamica utilizada nessas
oficinas possibilitou aos professores refletir
sobre suas praticas pedagdgicas e sobre suas
fragilidades diante do desafio de construir, com



0s jovens estudantes, um processo educativo
significativo, que seja capaz de motiva-los para o
desenvolvimento de um projeto de vida.

Em todas as oficinas, ao expressar suas
preocupacoes e suas criticas, os professores
estabeleciam uma relacdo entre o conhecimento
tedrico, a andlise da realidade onde atuam

e sua pratica como docente, indicando que

a construcdo de conhecimentos por parte

dos professores inclui a valorizacdo de seus
saberes e sua experiéncia. Ao se apropriar

do conhecimento, os professores tém mais
condicdes de refletir sobre sua prética docente e
também de propor alternativas que contribuam
para a melhoria do processo de ensino e de
aprendizagem.

B Ostemas escolhidos se mostraram
adequados: os professores das escolas
ampliaram as discussdes e as reflexdes sobre
o curriculo e manifestaram a necessidade de
aprofundamento dos temas e da revisdo do
projeto politico-pedagdgico (PPP).

B Os debates realizados nas oficinas e
no férum de discussdo no ambiente virtual
possibilitaram a reflexdo e a aprendizagem
dos conceitos relativos aos temas
trabalhados, além da discussao de duvidas
e de estratégias de trabalho na escola, com
vistas ao desenvolvimento de um curriculo

na perspectiva de integracdao das disciplinas.

A julgar pelas intervencdes e duvidas,
constata-se que o processo de formacao
contribuiu para o avanco conceitual e
metodoldgico dos professores tutores.

B Asestratégias planejadas para
desenvolver o projeto de formagao dos
professores tutores se mostraram eficientes
para motiva-los e para dar sentido e apoio a
suas atividades como educador, além de gerar
o sentimento de pertencimento de um grupo
reunido em torno de um objetivo comum.

No que toca as formacdes na escola, avalia-se
que os professores valorizaram o conhecimento
e a pratica de todos os docentes e propiciaram

a ampliacdo conjunta de conhecimentos
tedricos sobre a realidade escolar, especialmente
sobre o curriculo e o PPP. O trabalho na escola
possibilitou, ainda, um maior entendimento
sobre o papel do PPP como um dos elementos
principais para a construcao da identidade da
escola, na medida em que é fundamental para

a construcao de uma gestao democratica e que
sua elaboracao coletiva possibilita a definicédo

e a apropriacao das competéncias que a escola
deseja desenvolver em seus alunos. Além disso,
explicitaram que a participacdo do coletivo

da escola na elaboracdo do PPP é uma forma

de a equipe escolar se comprometer com o
acompanhamento e a avaliacdo de sua execucao.

O processo formativo contribuiu, ainda, para
maior aproximagao dos professores tutores com
0 grupo gestor das escolas e dos 6rgaos regionais
de educacao no estado, as Coordenadorias
Regionais de Desenvolvimento da Educagao
(Credes). Aprofundou ou provocou a interagao
entre os professores na troca de experiéncias,
anseios e expectativas ao possibilitar, dessa
forma, o fortalecimento do sentimento de equipe

pertencente e responsavel pelo destino da escola.

Em sintese, a troca de experiéncias durante a
aplicacao do plano de tutoria contribuiu para que
os professores refletissem coletivamente sobre o
papel da escola e do professor na aprendizagem
do aluno. Contribuiu também para fortalecer

o entendimento de que o PPP da escola é de
responsabilidade de todos e ndo um projeto
individual.

Além disso, a avaliacdo do processo formativo
dos professores tutores evidenciou que

os diretores das escolas tiveram um papel
fundamental na autonomia e na participacdo
coletiva dos professores no planejamento e na
execucao das oficinas nas escolas. A auséncia
de estratégias para garantir uma participagdo
sistematica dos diretores no processo formativo
dos professores tutores, aliada a mudanca de
direcdo em algumas escolas, contribuiu para
gerar incompreensdes, evidenciadas na falta
de apoio por parte de alguns diretores na

7
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realizacdo das oficinas. Avalia-se que é preciso
maior integracao entre a SEDUC-CE, as Credes e
as escolas, de modo a garantir o compromisso
dos diretores para viabilizar acdes pautadas na
participacdo do coletivo, docente e discente, a
fim de impactar a escola por meio do curriculo.
E importante ressaltar que o apoio técnico,
politico e operacional da SEDUC as escolas e

a coordenacdo do projeto foi fundamental no
processo de formacao dos professores.

Sugestoes para projetos de formagao

de professores

B Continuar a apoiar as agdes de formacédo
gue possam instrumentalizar os professores
para extrapolar as iniciativas pontuais,
individuais, assistematicas e também

multidisciplinares no curriculo.

B Planejar agdes de formagao para

que ocorram ao longo do ano e ndo
concentradas em um periodo, a fim de apoiar
o desenvolvimento do projeto pedagdgico da

escola.

B Articular a vivéncia concreta dos
professores com discussées contemporaneas
oriundas de pesquisas e estudos.

Por fim, ressalta-se a intencdo que esteve
presente durante todo o desenvolvimento

do projeto, que também configura uma
sugestdo: nao desqualificar o saber docente

dos profissionais, mas enriquecer seu quadro

de referéncias conceituais e metodoldgicas, de
forma a ampliar as possibilidades de um trabalho
coletivo, diversificado e significativo na realidade
escolar do ensino médio.

Questoes para reflexao

1. Com base na leitura do texto, fagca um

esboco de projeto de formagao continuada

de professores de ensino médio articulado

a construcao e ao desenvolvimento de um
curriculo pautado por experiéncias escolares
significativas para os estudantes. O projeto pode
ser para a rede de ensino (no caso de gestores

e técnicos de secretarias de Educacdo) ou

para a escola (no caso de gestores escolares e
professores).

2. A luz dos temas trabalhados nas oficinas de
formacao de professores aqui relatadas, como o
PPP da escola pode ser aperfeicoado?

3. As caracteristicas e as expectativas dos jovens
S0 POUCO OU quase nunca consideradas

na elaboracdo do projeto pedagdgico e,
consequentemente, no curriculo escolar. Como
vocé atuaria no sentido de provocar a discussao e
a reflexdo na escola para garantir o protagonismo
juvenil no curriculo do ensino médio?
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Jovens e professores:

sujeitos do ensino médio em dialogo?*

Paulo Cesar Rodrigues Carrano

Em estudo sobre a capacidade das politicas de
educacao em promover a melhoria das condicdes
de vida da populacao pobre, Marcelo Neri (2007)
apresenta argumentos que dao provas dos
impactos que a escolarizacao produz na elevacao
do padrao material de vida dos individuos. Os
niveis mais altos de escolarizacdo aumentam as
chances de insercao no mercado de trabalho e
de acesso aos maiores saldrios® e promovem
efeitos indiretos sobre as condi¢ées de satde,

a fecundidade e a reducédo da exposicédo a
criminalidade. No entanto, a universalizacdo da
educacao basica brasileira é, contudo, tarefa
ainda a ser realizada. A expansao da escola e

a fragilidade da oferta da escolarizacdo para a
maioria da populacdo apresentam-se como a
expressao de uma cidadania escolar (BRANDAO,
2009) falha. A escola, instituicdo republicana,
nao tem realizado de forma plena as atividades
especificas e inerentes de sua responsabilidade
no processo de socializacdo de seus alunos.

Ao longo deste texto, analisaremos o cendrio da
expansdo do ensino médio no pais. Refletiremos,
ainda, sobre como compreender a presenca

do jovem na escola e como, com base nessa
reflexdo, tornar o ambiente escolar um espaco
culturalmente significativo para esse publico.
Por fim, trataremos das tecnologias e das novas
manifestacdes culturais dos jovens.

22 Este texto foi elaborado no ambito do Projeto Formacao
de Professores Tutores do Ensino Médio, desenvolvido pela
UNESCO e pelo governo do estado do Ceard, em 2013.

23 Segundo o estudo, os saldrios dos universitarios excedem
em 540% ao saldrio dos analfabetos e a chance de ocupacéo é
308% maior no caso dos primeiros (NERI, 2007, p. 46).

24 O conceito de cidadania escolar estd ligado a nogao de
que os participantes desse espago possam ser realmente
sujeitos de direitos e deveres, bem como sejam capazes de
atuar efetivamente da construcdo da escola para que ela
tenha sentido real.

A expansao da escola

Presenciamos, desde a década passada, a
expansao da escolarizacdo para grande parte
dos jovens brasileiros. Essa expanséo, relativa aos
niveis fundamental e, principalmente, médio
dos sistemas publicos de ensino, vem atingindo,
em especial, os jovens das camadas populares.
Segundo Fanfani (2000), temos assistido, no
processo de expansao das escolas na América
Latina, a massificacdo dos sistemas de ensino.

O autor mostra que ha algo em comum nas
formas de expansao das escolas nos paises
latino-americanos, em que o processo de
expansdo ocorreu sob o sacrificio do gasto per
capita, especialmente no que toca aos recursos
humanos, a infraestrutura fisica e ao equipamento
didatico.

Nesse ambito, inicia-se um processo que objetiva
a“racionalizacao”e a“correcao” do setor escolar
para adequar a estrutura ja disponivel a um
atendimento mais eficaz, buscando, para isso,
tanto a diminuicdo dos indices de retencao
(repeténcia) quanto a ampliacéo geral da
escolarizacdo da populacdo. Os programas de
"aceleracao da aprendizagem” sdo a pedra de
toque desse projeto que “produz”vagas pela
aceleracdo de processos sem, contudo, criar
infraestrutura (ALGEBAILE, 2009).

Nesse contexto, ndo é de se estranhar que o
ensino fundamental mantenha niveis desiguais de
desempenho e conclusao, como aponta o estudo
sobre "As desigualdades na educacao no Brasil’,
realizado pelo Observatoério da Equidade (CDES,
2007), com base em dados coletados tomando
como referéncia o ano de 2005. De acordo com o
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estudo, a expansado da escolarizagdo nao tornou
a instituicdo menos seletiva. Os dados sdo claros:
se a taxa de conclusdo para a 42 série no pafs

era de 89% (sendo 79% no Nordeste e 96% no
Sudeste), para a 82 série o indice apresentou-se
significativamente mais baixo: 54% no pais (38%
para o Nordeste e 69,3% para o Sudeste).

O publico esperado para o ensino médio é aquele
composto por jovens com idades compreendidas
entre 0s 15 e 17 anos. E quem sao esses jovens

no Brasil? Em nuimeros absolutos, sdo 10.262.468
jovens, dos quais sao 49% mulheres, 51% homens,
55% se autodeclaram pretos ou pardos e 45%
brancos. Os que moram nos centros urbanos

530 81% e 0s que moram no campo sao 19%.

Dos jovens de 15 a 17 anos, 71% sao oriundos de
familias com nivel de renda abaixo de um salario
minimo (INEP, 2009). Os dados indicam, ainda, que
o segmento de idade de 15 a 17 anos, em relacdo
ao total da populacdo, tem alguma vantagem
social fruto de investimentos dos Ultimos anos na
escolarizacdo das novas geracbes.” Contudo, 18%
dos jovens nessa faixa etaria ndo frequentam a
escola e 55% do total de jovens que a frequentam
ndo terminaram o ensino fundamental. Apenas
2% sé&o analfabetos, enquanto na populacdo em
geral o nimero de analfabetos atinge a marca

de 10%. Quanto ao mercado de trabalho, 29%

ja possuem alguma insercado, sendo que 71%
recebem menos de um salario minimo (CORTI et
al,, 2011). De acordo com o documento “Sintese
dos indicadores sociais do IBGE, uma andlise

das condicbes de vida da populacéo brasileira”
(IBGE, 2010), a taxa de escolarizacdo bruta? dos
adolescentes de 15a 17 anos € 85,2% e a taxa de
escolarizacdo liquida?’ 50,9%. Isso significa dizer
que metade dos adolescentes na faixa etaria
entre 15 e 17 anos ainda nao esta matriculada

no ensino médio. Observa-se que quanto mais

25 Apenas 2% sdo analfabetos, enquanto na populacdo em
geral o nimero de analfabetos atinge a marca de 10%.

26 Taxa de escolarizacdo bruta: indicador que permite
comparar o total de matriculas de determinado nivel de
ensino com a populacdo na faixa etéria adequada a esse nivel
de ensino.

27 Taxa de escolarizacdo liquida: indicador que identifica
o percentual da populacdo em determinada faixa etéria
matriculada no nivel de ensino adequado a essa faixa etaria.

se avanca na idade, menor a taxa de frequéncia
escolar. Dos jovens na faixa etaria entre 18 e 24
anos e de 25 e 29 anos — de quem se espera estar
cursando ou ter concluido o ensino superior

- 68,3% e 87%, respectivamente, estdo fora do
sistema de ensino e muitos deles sem sequer
haver concluido a escolaridade basica (CASTRO;
AQUINO, 2008).

Ainda no ambito da analise dos niveis desiguais
de desempenho e conclusao, tomando como
causa as condigcdes econdmicas e sociais adversas,
observa-se que, no indicador percentual de alunos
de 12a 8% série com renda inferior a meio salario
minimo, tem-se, no pais, ingressando na 12 série
(no ano de 2005) 55,4% de alunos. Segundo o
mesmo indicador, ingressaram na 82 série, no
mesmo ano, apenas 36,4% dos alunos. Por sua
vez, tomando como referéncia a Regido Sudeste,
tem-se, para esse indicador, 41,2% de ingressantes
na 12 série do ensino fundamental e apenas 26%
de ingressantes na 82 série, 0 que demonstra que,
mesmo com estrutura precaria, a escola mantém
seletividade significativa para os segmentos mais
pobres da sociedade.

E facil notar os efeitos deletérios da irregularidade
das trajetdrias escolares também no ensino
médio, que, além de produzir seus proprios
entraves a escolarizacado, ainda herda o histérico
de defasagens idade-série acumulado nos anos
anteriores.

Sintese de fatores associados a

expansao degradada do acesso a escola

Aligeiramento dos conteudos escolares
Ma formacao de educadores

Sobrecarga do trabalho docente

Precaria estrutura fisica institucional
escolar

B Diminuicao do investimento per capita
B Massificacdo dos sistemas de ensino

B Aumento da demanda por escolarizacédo
média



B Expansdo desregulada do ensino médio
ao encargo dos governos estaduais

B Multiplicacdo e complexificacdo de
desigualdades escolares entre sistemas e redes
de ensino

B Reordenamento das hierarquias no
interior das redes e sistemas

B Complexificacdo de desigualdades no
interior de instituicoes.

Em sintese, percebe-se a criacdo de uma

espécie de sistema precario de escolarizagcao

que atravessa tanto o ensino fundamental
quanto o ensino médio. Esse sistema é marcado
pelos processos de escolarizacdo com pouca
infraestrutura e insuficiente formacdo académica
e socializacao promovidas pela escola. Uma das
peculiaridades desse processo é que 0s jovens,
em especial os jovens pobres, sao 0s mais atingidos.

Compreender a presenca
dos jovens na escola®

Os jovens sao sujeitos que emitem sinais pouco
compreensiveis e parecem habitar mundos
culturais reconhecidos, por alguns professores,
como social e culturalmente pouco produtivos
para o desafio da escolarizacdo. Ou, se pensarmos
nos termos da reflexdo de Bourdieu (1997), os
jovens oriundos de familias com baixo capital
cultural experimentam trajetodrias acidentadas
que os afastam do tempo certo da escolarizagao.

Quiais estratégias poderiam despertar os sentidos
para uma presenca culturalmente significativa
dos jovens no espaco da escola? Essa parece

ser uma pergunta-chave para a reorganizacdo
curricular e a articulacdo de processos educativos
social e culturalmente produtivos no cotidiano
escolar. Deveriamos caminhar para a producao
de espacos escolares culturalmente significativos
para uma multiplicidade de sujeitos jovens — e
ndo apenas alunos —, que sejam histérica e
territorialmente situados e impossiveis de serem
conhecidos por meio de defini¢cdes gerais e

28 Trecho adaptado de Carrano (2008).

abstratas. Nesse sentido, seria preciso abandonar
toda a pretensao de elaboracdo de conteldos
Unicos e arquiteturas curriculares rigidamente
estabelecidas.

A aposta — e, por extensao, também o risco —
estaria na realizacdo do inventdrio permanente
das trajetdrias de vida (BOURDIEU, 1996)

e escolarizacdo, bem como e na atengao
necessaria aos reais interesses e necessidades

de aprendizagem e interagdo desses sujeitos
com 0s quais estamos comprometidos no
tabuleiro escolar. Dessa forma, a articulacdo do
processo educativo dos jovens deixaria de ser
vista apenas como escolarizacdo — dinamica

de ensino-aprendizagem — e assumiria toda a
radicalidade da nocdo de didlogo da qual nos
fala Paulo Freire. Em outros termos, é preciso
caminhar para uma ética da compreenséo da
juventude que habita a escola, para um estado
de equilibrio entre as inten¢bes pedagdgicas
inscritas em nossos planos e diretrizes curriculares
e a atencdo e escuta aos sujeitos historica,
corpérea e culturalmente concretos com os quais
interagimos em condi¢des de escolarizacao.

“Compreender”— esse é o titulo de um dos
capfitulos do livro “A miséria do mundo’, de Pierre
Bourdieu (1997). O socidlogo francés alerta para

a necessidade de um exercicio de reflexividade
diante da interacdo social entre pesquisador

e pesquisado que o processo de entrevista
provoca em uma pesquisa. Essa busca do agir
reflexivo teria, em Ultima instancia, a finalidade de
elaboracao de uma comunicagao nao violenta e
que fosse capaz de reduzir os efeitos da “intrusdo”
que a situacdo de entrevista pode significar para o
entrevistado. Nas palavras do préprio Bourdieu:

E efetivamente sob a condicdo de
medir a amplitude e a natureza da
distancia entre a finalidade da pesquisa
tal como é percebida e interpretada
pelo pesquisado, e a finalidade que

o pesquisador tem em mente, que
este pode tentar reduzir as distorgoes
que dela resultam, ou, pelo menos,

de compreender o que pode ser dito
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e 0 que ndo pode, as censuras que o
impedem de dizer certas coisas e as
incitagdes que encorajam a acentuar
outras (BOURDIEU, 1997, p. 695).

E sob essa perspectiva do estabelecimento de uma
relacdo compreensiva que realizo nosso didlogo sobre
a presenca dos jovens na escola. Guardando-se as
devidas proporcoes entre uma situacao de pesquisa
sob a direcdo de um pesquisador e um processo de
ensino-aprendizagem conduzido por um educador,
é possivel dizer que estamos diante de um mesmo
campo de interacdo simbdlica. Campo esse capaz
de produzir (re)conhecimentos e proximidades, mas
também distancias e estranhamentos entre sujeitos
situados em distintos lugares sociais: pesquisadores e
pesquisados, professores e alunos.

Conhecer para educar

O educador Moacyr de Gdes conta uma
histéria que exemplifica a importancia

de fazer do gesto educativo uma relagao
compreensiva. Conto de memoria e
mantenho o sentido da narrativa sem me
preocupar com a precisao das palavras. Um
padre-educador da cidade de Natal (RN)
impressionava a todos com sua capacidade
de ensinar o latim a criancas muito pobres
da periferia da cidade. Perguntado sobre o
método que utilizava para ensinar, disse:

— Como faco para ensinar latim ao Jodo?
Para ensinar latim ao Joéo, eu primeiro
conheci o Jodo. Fui a sua casa, descobri

do que ele gostava, descobri sua arvore
preferida, fiquei seu amigo. Primeiro conheci
0 Jodo, o latim veio depois.

Essa é uma historia simples que nos convida
a encontrar no sujeito do conhecimento a
verdadeira centralidade dos processos de
ensino-aprendizagem.

Deixo, entdo, aos professores e professoras a tarefa
politica, educativa e, por que nédo dizer afetiva, de
descobrir, na recuperacao da trajetéria de seus
jovens alunos e jovens alunas, as “portas de acesso”
a0 sujeito que pode conhecer, na medida em que

é "re-conhecido”no jogo da aprendizagem escolar.
E passo, entdo, a apresentar alguns elementos
sobre a socializacao contemporanea dos jovens
gue podem contribuir para a compreensao sobre
0 que é viver a juventude nos dias de hoje. Parto
do principio de que muitos problemas que os
educadores enfrentam nas salas de aula e nos
espacos escolares deste pais com os jovens tém
origem em incompreensdes sobre 0s contextos
nao escolares — os cotidianos e os historicos mais
amplos, em que estdo imersos. Dito de outra
forma, é cada vez mais improvavel que consigamos
compreender 0s processos sociais educativos
escolares se ndo nos apropriarmos dos processos
mais amplos de socializacao.

Concordo com Marilia Spdsito (2003), ao
defender a adocdo do ponto de vista de uma
sociologia ndo escolar da escola. E preciso

buscar compreender 0s tempos e 0s espagos

ndo escolares dos sujeitos jovens que estdo na
escola, mas que nao sao, em ultima instancia,

da escola. Esse aluno, que cada vez chega mais
jovem as classes de educacdo de jovens e adultos
(EJA), carrega para a instituicdo referéncias de
sociabilidade e interacdes que se distanciam das
referéncias institucionais atuais, que se encontram
em crise de legitimacéo.

O novo publico que frequenta a escola, sobretudo
adolescente e jovem, passa a constituir,em seu
interior, um universo cada vez mais autbnomo

de interagdes, distanciado das referéncias
institucionais, 0 que traz novamente, em sua
especificidade, a necessidade de uma perspectiva
ndo escolar no estudo da escola, a via nao escolar.

[..] A autonomizacdo de uma subcultura
adolescente engendra, para os alunos da
massificacdo do ensino, uma reticéncia
OU Uma 0oposicao a agao do universo
normativo escolar, ele mesmo em crise. A
escola cessa lentamente de ser modelada
somente pelos critérios da sociabilidade
adulta e vé penetrar os critérios da
sociabilidade adolescente, exigindo um
modo peculiar de compreensao e estudo
(SPOSITO, 2003, p. 19-20).



Articulacao de curriculos e espacos-tempos
escolares culturalmente significativos

E necessario aprender a trabalhar com as
experiéncias prévias dos jovens para que eles
sejam entendidos como sujeitos culturais e
portadores de biografias originais e ndo apenas
alunos de determinada instituicao. O mito da
intencionalidade pedagdgica como a viga
mestra da educacao® nao permite 0s acasos
significativos, as surpresas reveladoras, a escuta
do outro, nem permite que alunos e professores
corram o risco da experimentacao.

Os jovens, mesmo aqueles das periferias onde
cidade nao rima com cidadania, séo mais plurais
do que aquilo que a instituicao escolar deseja
receber. A escola espera alunos e o que chega sdo
sujeitos com multiplas trajetérias e experiéncias
de vivéncia do mundo. Sao jovens que, em sua
maioria, estdo aprisionados No espaco e no
tempo — presos em seus bairros e incapacitados
para produzir projetos de futuro. Sujeitos que,
por diferentes razdes, tém pouca experiéncia de
circulacao pela cidade e se beneficiam pouco
ou quase nada das poucas atividades e redes
culturais publicas ofertadas em espacos centrais
e mercantilizados das cidades. Jovens que vivem
em bairros violentos, nos quais a violéncia é a
chave organizadora da experiéncia publica e da
resolucao de conflitos.

Talvez seja possivel pensar as possiveis reorgani-
zacOes curriculares ndo apenas como estratégias
funcionais de favorecer o ensino-aprendizagem,
mas como politicas educativas e culturais que
permitam reorganizar espagos e tempos de com-
partilhamento de saberes, ampliar a experiéncia
social publica e o direito de todos as riquezas
materiais e espirituais das cidades. Por que nao
pensar o curriculo como tabuleiro de xadrez, em
que algumas pecas se movem com alguma pre-
visibilidade e linearidade e outras pecas, como

29 Ou seja, 0 planejamento consciente da aula, considerando
a atuacdo do professor, o tempo, 0 espago e 0s métodos. Essa
visdo pedagdgica estd mais voltada para a acdo do professor
e ndo ha espaco para a espontaneidade ou para alterar o
planejamento com base no que pode acontecer de diferente
na sala de aula.

cavalos, reis e rainhas, fazem movimentos sur-
preendentes? Essa é uma metafora de critica aos
curriculos rigidos e uniformizadores que tentam
comunicar e fazer sentido para sujeitos de multi-
plas necessidades e potencialidades. E assim que
enxergo o desafio cotidiano de organizagao de
curriculos flexiveis, capazes de se comunicar com
0s sujeitos concretos da escola sem que, com isso,
se abdique da busca de inventariar permanente-
mente a unidade minima de saberes em comum
que as escolas devem socializar.

Nao se trata de negar o planejamento
pedagodgico, mas de praticar a escuta e a atencao
que podem nos lancar para o plano dos afetos,
das trocas culturais e do compromisso politico
entre sujeitos de diferentes experiéncias e idades.
Por que nao? Nao é isso que as pesquisas e Nossa
propria experiéncia tém narrado: que séo aqueles
espacos, tempos e sujeitos escolares nos quais 0s
alunos e as alunas encontram atencao e cuidado
que lhes fortalecem o sentido de presenca na
instituicdo escolar?

Jovens e professores entre redes sociais e
tecnologias

Uma das questdes mais impactantes para a
educacao escolar tem sido o reconhecimento
de que o aluno é também um jovem e que
nao existe a juventude, mas “juventudes”. No
contexto da percepcao da multiplicidade de
maneiras de ser aluno e jovem hg, também, a
compreensdo de que ser jovem significa ser
sujeito das intensas transformacdes pessoais e
societéarias relacionadas com o amplo processo
de desenvolvimento das tecnologias de
informacdo e comunicacao (TIC). Os jovens
possuem hoje um campo maior de autonomia
frente as instituicdes do denominado mundo
adulto para construir os proprios acervos e
identidades culturais. H4 uma via de mao
dupla entre aquilo que os jovens herdam e a
capacidade de cada um construir os préprios
repertoérios culturais. Uma das mais importantes
tarefas das instituicdes atualmente é contribuir
para que 0s jovens possam realizar escolhas
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conscientes sobre as proprias trajetorias
pessoais, e isso inclui o desafio da construcao
pessoal e coletiva de conhecimentos
significativos. As intensas transformacdes nas
formas e nos conteldos das instituicdes sociais
interferem em suas condi¢cdes e capacidades
de promover processos de socializagcdo. O

que pode se chamar de crise ou esgotamento
da forma escolar (VINCENT et al,, 2011) se
confunde com o préprio esgotamento

da capacidade de resposta aos desafios
contemporaneos das instituicdes criadas na
modernidade. Indaga-se até que ponto a
instituicdo escolar teria condicdes de responder
as mutagcdes que ocorrem no campo da
subjetividade juvenil sem promover mudancas
significativas de principios de atuacdo e de
organizacao dos espagos-tempos cotidianos.

As redes sociais se constituem como

paradigma emergente de novos contextos

de relacionamentos e compartilhamento de
experiéncias e saberes caracterizados pela
dispersao e pela pluralidade em uma evidente rota
de colisao com a légica de linearidade de escolas
que se fecham entre suas “paredes” (SIBILIA, 2012).
Pode-se dizer que nas redes sociais encontra-se um
dos mais expressivos campos de experimentacdo
para a constituicao das identidades juvenis.

Alberto Melucci (2004), ao considerar que a
identidade se fundamenta unicamente em uma
relacdo social e que ela depende da interacao,

do reconhecimento reciproco entre nds e 0s
outros, assinala que a identidade contém uma
tensdo “irresolvida e irresolvivel”entre a definicdo
que temos de nds mesmos e o reconhecimento
dado pelos outros. A identidade comporta

uma divergéncia entre a autoidentificacdo e a
identificacdo fornecida pelo ambiente externo.
Tornamo-nos, inclusive, aptos a concentrar

e focalizar nossos esforcos a fim de nos
reapropriarmos daquilo que reconhecemos como
nosso. A participacdo em a¢des de mobilizacdo
coletiva e em movimentos sociais, 0 engajamento
em atividades de inovacao cultural e acdes
voluntérias de cunho altruista assentam seus

alicerces sobre essa necessidade de identidade e
contribuem para respondé-la.

Ainda seguindo as pistas de Melucci (2004),

é possivel afirmar que um mundo que vive a
complexidade e a diferenca ndo pode fugir a
incerteza e pede ao individuo a capacidade de
mudar sua forma permanecendo o mesmo. O
eu ndo esta mais solidamente fixado em uma
identificacdo estavel: joga, oscila e se multiplica.
Hd jogo é a expressao usada na linguagem
mecanica para indicar que uma engrenagem nao
estd rigidamente presa em seu encaixe. Diante
dessa folga, o eu pode sentir medo e perder-se.
Ou, entéo, aprender a jogar.

E esse jogo é também o processo de busca da
individuagdo, ou seja, o caminho percorrido
pelo individuo na busca de sua independéncia
suficiente do sistema.

[..] no processo de individuagao
tornamo-nos capazes de produzir, de
modo autébnomo, aquilo que antes
necessitdvamos receber dos outros.
A identidade adulta é, portanto,

a capacidade de produzir novas
identidades, integrando passado

e presente e também os multiplos
elementos do presente, na unidade
e na continuidade de uma biografia
individual (MELUCCI, 2004, p. 46).

A crescente popularizacdo da internet tem pos-
sibilitado a emergéncia de novas culturas da
participacédo (SHIRKY, 2011) e de espagos-tem-
pos de aprendizagem nao hierarquicamente
organizados. Ha mais generosidade nas trocas
comunicacionais no mundo conectado do que
no contexto das comunicacdes unilaterais dos
emissores classicos de conteuddo, quer sejam
contetudos midiaticos, como 0s que caracte-
rizaram quase toda a histéria dos canais de
televisao, ou ainda os conteudos escolares que
trafegavam na rua de mé&o Unica daquilo que
Paulo Freire denominou de educagdo bancéria.
O que se acostumou chamar de “mundo virtual”
da internet — com todas as imprecisdes que o
termo pode assumir — é espaco-tempo pleno de



possibilidades de reais interacdes humanas. Um
importante campo de pesquisa se constitui com
a problematizagdo sobre linguagens e meios de
comunicacao que possuem influéncia sobre a
constituicao das subjetividades juvenis. Nessa
direcdo se encontram as chamadas redes sociais
de relacionamento (Facebook, Twitter etc.) que,
sem exagero, ja podem ser consideradas um tra-
o civilizatério organizador dos modos de vida
de jovens em todo o mundo. Assim, torna-se
estratégica a realizacdo de estudos que aprofun-
dem conhecimentos e inventariem a multiplici-
dade de situagdes e usos que os jovens fazem
dos diferentes canais de interacdo disponiveis na
sociedade tecnoldgica no Brasil.

As manifestacdes culturais juvenis, em especial

as que se fazem notar pelas midias eletronicas,
podem e devem ser utilizadas como ferramentas
que facilitem a interlocucdo e o didlogo entre

0s jovens, profissionais da educacéo e da escola,
contribuindo, assim, para o desenvolvimento de
praticas pedagdgicas inovadoras em comunidades
de aprendizagens que contribuam para superar
tradicionais hierarquias de praticas e saberes ainda
tdo presentes nas instituicdes escolares.

Questoes para reflexao

1. Como pensar a escola como um espaco de
uniformidade com tanta diversidade social e
cultural de sujeitos no interior da instituicao?

2. Considerando que os jovens possuem
experiéncias de vida, de cultura, de trabalho, de
navegacao na internet, entre outras, para além
de sua condicao de aluno, seria possivel pensar
em uma organizagao curricular que incorporasse
esses saberes e essas experiéncias? Isso seria
desejavel? Como poderia ser feito?

3. Os jovens do ensino médio encontram-se em
um momento crucial de suas vidas. E tempo de
fazer escolhas pessoais e também profissionais. A
escola pode desempenhar um papel significativo
para as escolhas e a construcao de projetos de
vida, trabalho e continuidade dos estudos. Como
a escola poderia contribuir com seu aluno? O que
VOCé pensa sobre isso?
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O projeto politico-pedagdgico
na escola de ensino médio:

elementos para revisao a luz de um curriculo de
formacao geral orientado para o mundo do trabalho
e para as demais praticas sociais*°

Mobnica Waldhelm

Educadores e alunos cotidianamente vivenciam
as dificuldades para colocar em prética um
curriculo de ensino médio significativo, com
tempo e espaco para desenvolvimento de
projetos nos quais alunos sejam protagonistas.
Outro desafio é construir um curriculo que
favoreca o trabalho integrado das areas do
conhecimento e que propicie situagdes de
aprendizagem que contextualizem conteudos
e problematizem a realidade. Como é possivel
avancar em relacdo a essas questoes e

esses desafios? De que forma a escola pode
efetivamente garantir a autonomia intelectual
de seus alunos? Como aplicar o que preconiza a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) vigente, que caracteriza o ensino médio
como etapa final da educacdo béasica sem um
curriculo voltado a sua especificidade?

Este texto parte da concepcdo de que é necessa-
rio rever o curriculo de ensino médio e, ao fazé-lo,
reconstruir os projetos politico-pedagdgicos
(PPPs) das escolas. Nas préximas paginas, vere-
mos sugestdes de que tipo de questionamento

é necessario no momento de revisar o PPP e o
curriculo (como a reflexdo acerca das escolhas
metodoldgicas, da perspectiva de avaliagao e,
principalmente, das aprendizagens esperadas nos
componentes curriculares).

30 Este texto foi elaborado no ambito do Projeto Formagao
de Professores Tutores do Ensino Médio, desenvolvido pela
UNESCO e o governo do estado do Ceard em 2013.

Historicamente reduzido a etapa preparatoria
para o ensino superior, é no ensino médio que
0s conhecimentos cientificos e tecnolédgicos
apropriados pelo aluno ao longo de toda a
educacdo basica devem ser consolidados, de
modo a garantir sua formagao humanistica e a
preparacdo basica para o trabalho e para a vida.
Para que isso se concretize, é preciso investir em
curriculos que fomentem préticas que favorecam
a formacao integral. Nesse sentido, faz-se oportuna
uma breve reflexdo acerca dos significados de
curriculo, um conceito polissémico, imbuido de
multiplos significados e sentidos, que refletem
distintas concepg¢des de educacao.

Infelizmente, ainda € comum encontrarmos no
meio educacional a ideia do curriculo como o
elenco de conteudos disciplinares (geralmente
extraidos de programas de exames vestibulares e
de indices de livros didaticos) a serem trabalhados
no ano letivo ou em um segmento de ensino. Tal
concepcao reducionista prejudica a aquisi¢ao de
outros significados e inibe uma visdo mais ampla
e critica de questdes curriculares. Ao considerar
que essas e outras concepcdes sempre refletem
pontos de vista tedricos, podemos afirmar que os
estudos e as producdes no campo do curriculo
a0 atravessados, com maior ou menor énfase,
por discussdes sobre os conhecimentos que se
ensinam e se aprendem, sobre valores e visdes

de mundo que consideramos legitimos e mais
qualificados, bem como identidades — docentes e
discentes — que ajudamos a construir.
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O campo do curriculo nunca é um territério
neutro: ele corresponde a um espaco cultural no
qual séo reproduzidas ideologias e concepcoes
de mundo, bem como ideologias e concepgdes
sobre que tipo de pessoa queremos formar.
Alunos sentem tanto os efeitos de aprendizagens
intencionais, explicitadas como objetivos nos
planejamentos, quanto as ndo intencionais,

que se dao como resultado da conjuncéo de
fatores presentes no ambiente escolar, tais como
organizacdao dos tempos e espacos, relacdes

de poder e hierarquia, grau de integracdo entre
pessoas e setores dentro e fora da escola.

Como construir o curriculo?

Por mais que compartilhemos ideias e
conhecamos experiéncias educacionais exitosas
de outros lugares, ndo ha como “encomendar”
um modelo de curriculo para a nossa escola,
visto que nao ha receitas infaliveis e universais
em educacao. O curriculo deve ser construido
no seio de cada escola, com base nos anseios,
nas expectativas e nas experiéncias de cada
comunidade. Ao revisar o projeto pedagdgico da
escola e construir um novo curriculo, espera-se
rever:

B 3 estrutura curricular;
B 35escolhas metodoldgicas;

B 3 perspectiva de avaliacdo (considerando
também as prescricdes normativas de cada
sistema de ensino); e

B 3 definicdo dos objetivos de
aprendizagem dos componentes curriculares.

Outros ajustes sdo previstos, como formas de
composicao do corpo docente e de gestao,
da infraestrutura e das condicées oferecidas
pela rede de ensino as escolas, bem como
das estratégias para formacdo docente e para
interagdo com a comunidade.

A revisdo do curriculo deve comecar pela revisao
do PPP para nao corrermos o risco de desenvolver
atividades curriculares que, isoladas, podem
parecer interessantes e motivadoras para alunos

e professores, mas que, por serem desarticuladas,
sem consonancia com os principios e 0s
compromissos explicitados pelo coletivo da
escola e sem o respaldo e a legitimidade dados
pelo PPP, tornam-se simples apéndices. O
curriculo, quando cheio desses “penduricalhos’,
pode funcionar como um anexo de luxo do PPP:
bonito de ver, mas desprovido de sentido para a
comunidade escolar, com baixo impacto em suas
intervengdes na realidade e, 0 mais grave, com
pouca probabilidade de garantir as aprendizagens
curriculares necessarias ao aluno. A articulacdo
curricular deve ser garantida, portanto, no

nivel macro, com o PPP, e no nivel micro, com

as atividades realizadas pelos professores em
todos os espacos de aprendizagem. Neste texto,
trataremos primordialmente do primeiro nivel de
articulacdo com o PPP.

O PPP nao deve ser visto como um portfolio

de planos de ensino desarticulados ou como
resultado de tarefa burocratica obrigatéria a

ser arquivado e encaminhado as autoridades
educacionais. Tampouco deve ser compreendido
como tarefa especifica de um consultor externo,
de pedagogos, do coordenador pedagdgico

ou do diretor da escola. Muito menos pode ser
considerado um paraquedas direto da Secretaria
de Educacado para o patio da escola. Por sua
natureza dinamica, relativamente transitoria

e coletiva como processo democratico de
decisées, o PPP deve instaurar uma forma da
organizacao do trabalho pedagdgico (incluindo o
administrativo) que leve a superacao de conflitos.
Deve estar, ainda, atento a competitividade,

a0 autoritarismo, ao corporativismo, ao
individualismo e a desconfianca que por vezes
minam as relacdes na escola e dificultam os
esforcos integradores. A construcdo/revisao

do PPP mobiliza e articula a participacao ativa

de todos os sujeitos da comunidade escolar:
diretores, supervisores, professores, funcionarios,
pais, alunos e outros, para juntos tracarem

um retrato mais fiel e completo da realidade

e, desse modo, garantir o carater coletivo dos
compromissos assumidos.



Perguntas que podem auxiliar na

reconstrucao do curriculo escolar

B Oqueecomo se aprende na escola?

B Como democratizar o que é discutido
nas escolas de forma a incluir conhecimentos
dos diferentes segmentos sociais, sem anular
identidades ou segregar saberes?

B Como proporcionar uma solida formacao
geral ao jovem com preparacdo basica para

o trabalho que de fato incorpore a dimenséao
intelectual ao trabalho manual?

B Por que estudar?
B Oqueensinar?

B Como fazer aprender? De que modo?
Para qué?

Assim como em todo projeto, a construcao

do PPP precisa buscar um rumo, uma direcao
com sentido explicito e compromisso definido.
Assim também ¢é o PPP. Sua dimensao politica
diz respeito ao comprometimento esperado
com os interesses reais e coletivos da populagao,
pautados por valores éticos, bem como com

a formacéo do cidadao para uma sociedade
democratica. Na dimensdo pedagdgica reside a
possibilidade da efetivacdo da intencionalidade
da escola, que é o local em que a sociedade
espera que a aprendizagem aconteca, de

forma planejada e para todos (entendendo-se
que é preciso levar em conta a diversidade e a
singularidade nas formas de aprender, sem cair
no elitismo ou na superficialidade de conteldos
em abordagens curriculares que esvaziem

o sentido da escola). Essas duas dimensoes
(politica e pedagdgica) sao indissociaveis e,
portanto, o PPP é, mais do que um produto, um
processo permanente de reflexdo e discussao
do cotidiano da escola na busca de alternativas
vidveis e exequiveis, que ndo caia no comodismo,
mas enfrente o desafio das inovacoes e das
mudangas que se fizerem necessarias. Para

0 movimento/momento de reviséo do PPP,
destacaremos, a seguir, principios e mecanismos

preconizados na legislacdo para a educacgéo
basica e em especial para o ensino médio, a fim
de subsidiar a discussao. Embora apresentados
na forma de itens, ndo se pretende aqui propor
uma sequéncia linear de passos ou um roteiro
rigido a ser seguido nessa revisao, que deve ter
carater coletivo e reflexivo. Na realidade, os itens
estdo articulados entre si e ndo correspondem a
aspectos estanques do PPP ou da escola.

Que pessoas queremos formar?

E importante analisar que estratégias e acoes
previstas no PPP refletem explicitamente o
compromisso de formar jovens capazes de
enfrentar os problemas da vida cotidiana e de
participar na definicao de rumos coletivos na
busca de uma perspectiva mais humana, para si
mesmos e para a sociedade em que vivem, de
forma a promover o aperfeicoamento dos valores
humanos e das relacdes pessoais e comunitarias.

A flexibilidade na organizacao de tempos

e espacos escolares é explicitada no PPP

a fim de viabilizar a articulagao entre as
areas de conhecimento e subcomponentes
curriculares assim como a realizacao de
atividades curriculares menos tradicionais?

Para viabilizar um curriculo menos fragmentado
e linear, o PPP deve prever a flexibilizacao de
tempos e espagos escolares que extrapolem

as horas-aulas em salas tradicionais (ou que
fazem uso tradicional de recursos tecnoldgicos)
nas quais ocorram agdes exclusivamente
disciplinares. Essa integracdo também depende
de uma lideranca articuladora, de uma gestao
participativa e de mecanismos de conexao mais
especificos e efetivos. E preciso garantir tempo
e espaco destinados a reunides com professores
de todas as areas para identificar caminhos para
buscar articulacdes e planejar atividades.

Discutir a relacdo entre PPP e curriculo, entre
conhecimento e funcédo social da escola, bem
como reconhecer a importancia da flexibilidade
para abrir espaco para novas organiza¢des de
tempos e espagos escolares e até mesmo as
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novas possibilidades de articulacao dentro e
fora da escola sdo pontos que costumam causar
desconforto. Isso porque essa discussdo remete
a histdrica hierarquizacao de saberes, nos quais
algumas disciplinas sao consideradas mais
importantes porgue reprovam mais e tém maior
carga hordria.

Em que medida o trabalho e a pesquisa se
constituem principios que embasam o PPP
e nao aparecem como simples estratégias
operacionais no cotidiano da escola?

O PPP deve abrir espaco para a vivéncia de
experiéncias de formacdo que estimulem o
trabalho social produtivo, na familia, na escola

e na comunidade. Segundo o estudo “Curriculo
integrado para o ensino médio: das normas a
pratica transformadora’, estudo realizado pela
UNESCO para orientar que o curriculo de ensino
médio cumpra com o que determina a LDBEN:

[..] o trabalho é assumido como
principio educativo e a pesquisa como
principio pedagdgico, estando ambos
estreitamente relacionados. Sdo eles
que orientam o desenho da estrutura
e da organizacdo do curriculo; a
definicdo dos objetivos e das atividades
de aprendizagem; a articulagédo ou a
integracao de todos os componentes
curriculares; a escolha e as énfases dos
critérios e procedimentos de avaliacdo
(REGATTIERI; CASTRO, 2013, p. 198).

Embora ndo sejam as Unicas alternativas possiveis,

o desenvolvimento de projetos constitui
estratégia potencial para o desenvolvimento
da atividade de pesquisa na educacéo basica e
abre espaco para investigacao de questdes que

emergem do universo escolar, além de favorecer a
construcdo coletiva e integrada do conhecimento

no curriculo, tomando como ponto de partida
a problematizacdo de contextos significativos
para o aluno. Sem a problematizacdo como
ponto de partida, desanda-se para uma pratica

fragmentada, ainda disciplinar ou multidisciplinar.

Vale ressaltar, contudo, que projetos ndo devem
ser eventos pontuais ou meramente festivos, mas
efetivamente inseridos no curriculo.

E preciso considerar que ¢ dificil garantir uma
formacao integral discente que ndo se limite a
conteudos formais das disciplinas na escola sem
uma estrutura organizadora do curriculo indicada
explicitamente no PPP, na qual sejam criadas
oportunidades para atividades interdisciplinares
e contextualizadas (com foco na preparagao
basica para o trabalho e demais praticas
sociais). A experiéncia mostra que, quando isso
ocorre, geralmente se da de forma isolada e
assistematica. Ao garantir espaco curricular para
atividades conjuntas com foco na formagao
integral do aluno, legitima-se um espaco
educativo rico e de natureza singular, tanto para
estudantes quanto para professores.

O PPP atua como instrumento de interacao
da comunidade e de intervencao na
realidade escolar?

O PPP somente adquire legitimidade na
comunidade escolar quando é resultado

de um planejamento participativo. Assim, a
comunidade deve ser ouvida tanto na sua
Construgao quanto na sua revisao. Espera-se
gue o PPP garanta a existéncia e a eficacia

de canais de didlogo e de participacao dos
diversos protagonistas da comunidade externa.
Corroborando uma gestéo participativa, deve
prever espacos curriculares para tomada de
deciséo coletiva, assim como para reflexdo em
torno das demandas, das necessidades, das
fragilidades e das potencialidades apresentadas
na realidade escolar. Algumas perguntas podem
auxiliar na busca pela participacdo: como

a escola se comunica com a comunidade?

Ha parcerias previstas em alguma atividade
curricular? Os projetos desenvolvidos levam
em conta a realidade da comunidade? Alunos
e seus responsaveis participam das discussdes
curriculares? De que forma?



Estratégias para mobilizacao da

comunidade escolar

B Flaboracdo de cartilhas informativas com
linguagem simples

B Confeccdo de murais
B Producdo de jornais

B Envio de carta-convite com explicacoes
sobre o PPP e outros temas

B Promocao de palestras, mostras ou feiras
culturais

B Criacdo de canais virtuais, como espacos
de discussdo na internet

B Divulgacado por meio de jornais
comunitarios, associacao de moradores ou
OUtros espagos

B Realizagdo de debates em sala de aula

B Organizacdo de atividades culturais
centradas na discusséo sobre a importancia da
participacdo coletiva na construcdo/revisédo do
projeto de escola

Que saberes o PPP legitima como validos?
Como os conhecimentos sao selecionados?

Se a escola for reduzida a uma simples fonte de
informagdes, ndo conseguira acompanhar o fluxo
promovido pelas tecnologias da comunicacao
contemporaneas. O desafio hoje é promover
aprendizagens que mobilizem e ampliem
recursos cognitivos que capacitem o aluno para
selecionar informacgdes desse fluxo ininterrupto
de forma mais qualificada, para, assim, construir
conhecimento e ndo ser mero consumidor

de dados. E importante investir em situacoes
diversificadas de aprendizagem, nas quais o
jovem possa aprender a comparar, interpretar,
classificar, analisar, sintetizar, discutir, debater,
descrever, esquematizar, opinar, julgar, fazer
generalizagdes, analogias, diagndsticos etc., em
diferentes disciplinas, contelidos e contextos.

Isso implica abrir mao de curriculos com excesso
de conteldos que, por vezes, se mantém por

simples tradicdo ou preciosismo docente. Alunos
mais autdbnomos terdo condicdes de continuar
aprendendo além dos muros da escola e, assim,
de buscar o conteldo que néo foi trabalhado

no curriculo escolar se houver necessidade ou
interesse pessoal. E preciso garantir também
flexibilidade para que as dreas de conhecimento
possam antecipar conteidos de anos posteriores
ou mesmo retomar conteudos de anos anteriores,
Caso iSSO Seja necessario aos projetos e a outras
atividades desenvolvidas na escola. Cabe aos
professores, juntamente com colegas de sua
disciplina e sua érea, identificar quais conceitos
dos conteudos curriculares de ensino médio

sao essenciais para compreender fendémenos e
processos que, quando efetivamente dominados,
permitem ao aluno fazer extrapolagoes e

agregar conceitos mais periféricos, de forma

a instrumentaliza-lo para o enfrentamento de
questdes contemporaneas, COmo as relativas

ao impacto das produgbes da tecnologia e da
ciéncia, suas implicagcdes éticas, as discussdes
ambientais e outras questdes importantes para

a vida cidada. Além disso, é importante lembrar
que todas as areas do conhecimento tém papel
fundamental na formacéo integral do aluno do
ensino médio e, portanto, devem ter o mesmo
peso no curriculo (o que deve se refletir, inclusive,
na carga horaria).

Que tipo de abordagem do conhecimento
o PPP privilegia e valoriza? Como a
contextualizacao e a interdisciplinaridade
podem impactar o curriculo?

Os conceitos selecionados para o trabalho

na escola precisam ser devidamente
contextualizados para fazer sentido e, sempre que
possivel, estar articulados com outros campos
do conhecimento. Nas praticas curriculares,
constatamos que a abordagem interdisciplinar
amplia as possibilidades de contextualizacao e
problematizacao do conteldo a ser ensinado,
0 que néo significa, contudo, limitar-se ao
cotidiano imediato do aluno. Cabe a escola
propiciar a ampliacdo do quadro de referéncias

85

CURRICULO DO ENSINO MEDIO: REFLEXOES E INDICACOES PARA SUA IMPLANTACAQ




86

e experiéncias culturais do aluno. Sem ignorar a
familiaridade dos professores com as disciplinas
com que trabalham, cabe relativizd-la, buscando
avancar para outros niveis de integracao.

A multidisciplinaridade representa o primeiro

nivel de integracdo entre os conhecimentos
disciplinares. Caracteriza-se por acdes
fragmentadas e simultaneas de uma gama de
disciplinas em torno de uma tematica comum,

nas quais nao se explora a relacao entre os
conhecimentos disciplinares/disciplinas,
restringindo-se a justaposicdo, o que implica perda
de tempo e desmotivacdo de alunos e professores.

Isso é muito comum na escola quando
professores abordam um tema em comum,
trabalhando-o em suas aulas sob a propria 6tica,
mas sem articulagdo com outros campos do
conhecimento.

A abordagem interdisciplinar vai além da
multidisciplinaridade e corresponde a uma
interacdo entre disciplinas na qual elas mantém
sua identidade, mas dialogam, de modo a ampliar
o olhar e a abordagem de questdes. Ela surge da
problematizacdo de contextos significativos e ndo
de temas isolados.

J& a transdisciplinaridade representa um nivel de
integracao disciplinar no qual as fronteiras entre
campos disciplinares se diluem. Pouco aplicavel
na organizacao dos curriculos, ela é importante
na vida cidada, que nos desafia a ter uma visdo
holistica (do todo) e menos fragmentada da
realidade.

Uma escola atenta as demandas do mundo
contemporaneo precisa, em seu PPP, assumir

0 compromisso em formar pessoas capazes de
olhar/pensar/agir de modo mais integrado na
realidade. O PPP pode prever a integragcao entre
areas e disciplinas ao institucionalizar espacos
curriculares tanto de planejamento quanto de
acao coletiva.

O PPP compromete-se com uma perspectiva
inclusiva e multicultural de curriculo?

Ao assumir no PPP que o curriculo escolar ndo
se reduz a um simples instrumento seletivo de
conteldos com funcéo estritamente técnica

e burocratica, cabe também destacar que

ele constitui um importante mecanismo de
politicas culturais e traz, de forma implicita em
suas escolhas, suas énfases e suas omissoes,

o tipo de pessoa que se quer formar e quais
conhecimentos/competéncias/valores sao
legitimos e necessarios para essa formacao.
Assim, etnia, género, classe social, religiao,
identidade e outras categorias de andlise
atravessam a discussao do curriculo desenvolvido
historicamente em nossas escolas — curriculo
esse que tem sido predominantemente branco,
eurocéntrico e masculino.

Para Gomes (2006), os curriculos e as praticas
escolares que incorporam uma visao de
educacao como processo constituinte da
experiéncia humana, tendem a aproximar-se do
trato positivo da diversidade cultural e social,
pois a experiéncia da diversidade faz parte dos
processos de socializacdo e humanizacdo. Como
um componente do desenvolvimento biolégico
e cultural da humanidade, a diversidade esta
presente nas praticas, nos saberes, nos valores

e nas experiéncias de aprendizagem que
produzimos.

Mas como essa diversidade é tratada no ambito
do PPP? Que vozes sdo valorizadas e que reflexos
produzem no curriculo da escola? Nao basta
prever vagas e espacos com acessibilidade para
pessoas com necessidades fisicas e pedagdgicas
especiais, por exemplo. Ferri e Hostins (2006)
afirmam que o conceito de educacdo inclusiva
implica uma nova postura da instituicdo
educativa, que precisa propor em seu projeto
pedagdgico — no curriculo, na metodologia de
ensino, na avaliacdo e na atitude dos educadores
—acbes que viabilizem a interacao social, a
valorizacdo e a expressdo das diferencas de seus
alunos. Essa postura conduz, necessariamente, a



processos de mudanca na pratica pedagdgica.

De modo a reforcar essa ideia, Nogueira, Felipe

e Teruya (2008) afirmam que educadores que
assumem um posicionamento critico em

relacdo aos conceitos de género, raca e etnia
podem mobilizar uma agdo contra os padrdes

e 0s processos de exclusao instituidos e, assim,
colaborar para a implantacao de um PPP (e de um
curriculo) atento a diversidade cultural.

O PPP estimula o protagonismo juvenil?

Cresce a ideia de que a juventude pode e deve
protagonizar a¢des frente ao mundo e a propria
realidade. Muitos jovens, ao atuar em projetos
curriculares ou de outros espacos sociais,
apresentam propostas vidveis de intervencao,
capazes de fomentar iniciativas, projetos

ou organizag¢des sociais nos mais diferentes
campos de atuacdo (na escola, na familia, em
empresas, No bairro, na cultura etc.) assumindo,
assim, o papel de protagonistas. Esse grau
crescente de autonomia do aluno deve ser
promovido de modo intencional pela escola.
Cabe nos perguntar de que forma o PPP reforca
a importancia da participacdo consciente, ativa
e construtiva do jovem na vida, na escola e em
outros espacos da sociedade. Se desejamos
oferecer uma formacao integral e desenvolver

a autonomia do aluno, é necessario propor um
curriculo que contemple e valorize seus interesses
e suas expectativas, seu saber e suas referéncias
culturais, de modo a viabilizar a realizacdo de seus
projetos de vida. E importante sugerir projetos
curriculares que envolvam a participacao ativa de
todos — com protagonismo discente e mediagdo
docente - e privilegiem aprendizagens que
integram e mobilizam conhecimentos, atitudes,
valores e capacidades necessarios ao mundo do
trabalho (o que néo significa profissionalizacao),
como a elaboracédo de planos e projetos, o
trabalho em equipe, a organizacdo do trabalho e
0 uso dos recursos da comunicacao.

Além da preparacdo para o trabalho, esse tipo
de projeto favorece a realizacdo de atividades
focadas em objetivos de aprendizagem rela-

cionados a praticas sociais igualmente impor-
tantes, entre as quais: a convivéncia familiar
responsavel, a participacao politica, assim
como acgdes de desenvolvimento ambiental,
cultural, social e econémico na comunidade.
Sabemos que, na escola, diversos projetos
podem e devem ser desenvolvidos pelos pro-
fessores, tanto no ambito de suas disciplinas
guanto em atividades interdisciplinares, mas
espera-se que o PPP de uma escola de ensi-
no médio indique explicitamente caminhos

e espacos curriculares especificos para essas
aprendizagens diferenciadas.

Que principios orientam a avaliacao?

A avaliacdo deve ser entendida como pratica
social solidaria ao processo educativo, que apoia
a construcao do conhecimento coletivo, subsidia
o PPP da escola, acompanha e orienta o trabalho
do professor, propicia a autonomia intelectual e
o respeito ao pensamento divergente. Trata-se,
portanto, de um ponto importante na revisao
do PPP.

As novas Diretrizes Curriculares Nacionais

para a Educacdo Bésica e para o Ensino Médio
omitiram o conceito de competéncias, mas estas
permanecem na matriz do Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem) e na organizacao curricular
do ensino técnico de nivel médio. O “Curriculo
integrado para o ensino médio: das normas a
pratica transformadora”da UNESCO (REGATTIER;
CASTRO, 2013) optou pela definicdo de objetivos
de aprendizagem que associam valores,”!
competéncias e habilidades a conteddos e por
isso s&o mais facilmente identificados como
pertinentes pelo professor em cada area/
disciplina. Além disso, orientam a avaliacao de
forma mais clara. Contudo, estas aprendizagens,
como trabalhar em equipe e expressar-se
oralmente, precisam de estratégias avaliativas nas

31 Oart. 27 da Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394, promulgada
em 20 de dezembro de 1996, faz referéncia a educacdo
em valores ao determinar que os conteudos curriculares
da educacdo bdsica observardo, entre outras, as seguintes
diretrizes: “A difusdo de valores fundamentais ao interesse
social, aos direitos e deveres dos cidaddos, de respeito ao bem
comum e a ordem democratica”
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quais o professor possa observar o desempenho
do aluno em situagdes que exigem dele esses
recursos em acao. Acerca desse aspecto, a
publicacdo da UNESCO ressalta:

S6 conseguiremos avaliar se as capacida-
des previstas nos objetivos foram real-
mente desenvolvidas, ao enfrentarmos
os problemas e desafios nos quais elas
sdo exigidas. [...] Constata-se, igualmente,
que a melhor forma de avaliar se os ob-
jetivos foram alcancados é a observacéo
- centrada no desempenho do estudan-
te, ao enfrentar os problemas e desafios
apresentados. Assim, a avaliacdo da
aprendizagem torna-se continua e ine-
rente ao processo educacional. Juntos,
avaliacdo e acompanhamento individual
constituem-se em processos integrados
(REGATTIERI; CASTRO, 2013, p. 213).

Assim, o PPP deve orientar os educadores para
uma concepcao de avaliacao que contemple as
multiplas aprendizagens e estratégias avaliativas,
que véo além de exames escritos e exclusiva-
mente disciplinares. O “Curriculo integrado para
0 ensino médio: das normas a préatica transfor-
madora” (REGATTIERI; CASTRO, 2013) lembra que
0 proprio Enem caracteriza-se como um tipo de
avaliagdo que incentiva a integracgao curricular,
com uma matriz de referéncia em que uma série
de competéncias e de habilidades especificas
de cada area de conhecimento deriva de um
pequeno conjunto de eixos cognitivos comuns a
todas elas.

Estudos tém demonstrado que, de maneira
geral, os professores conhecem e afirmam que
gostariam de aplicar os principios das novas
modalidades da avaliacdo, mas a pratica cotidiana
da escola por vezes limita sua acdo pedagdgica
e favorece a adocéo de uma postura avaliativa
convencional, disciplinar, pautada no controle
e até na coercdo do aluno. O PPP, ao explicitar
em seus principios uma visao que rompa com
esses velhos paradigmas, abre espaco para a
negociacao e humaniza a avaliacdo. A tomada
de decisdes democraticamente compartilhada

leva em consideracado as condi¢des sociais e
culturais daqueles que serdo avaliados e ressalta o
senso de responsabilidade tanto dos avaliadores
quanto dos avaliados. Além disso, o processo

de comunicacao e interacao estabelecido
constitui também um aprendizado para o
desenvolvimento de uma postura pedagdgica
ética e emancipadora.

O PPP valoriza a formacao docente?

Como toda proposta nova, que introduz
modificacdes no que estd instituido e, as

vezes, cristalizado por praticas historicamente
recorrentes e entraves burocraticos, a revisdo do
PPP com vistas a mudancas curriculares depende
da formacéo continuada dos docentes e demais
educadores. Isso porque implica em uma revisao
de préticas e concepgdes pessoais acerca da
educacao, do papel da escola, da aprendizagem
e até do mundo em que queremos viver. Sem
uma acao coordenada de esforcos, pautada na
discussao, na reflexao coletiva e no exercicio
continuo de planejamento participativo para os
projetos e demais atividades de aprendizagem,
dificilmente havera superacdo dos desafios e
sustentacao a essas praticas. O PPP, em seus
principios e orientagcdes, deve garantir momentos
mais formais e especificamente destinados

a formacao continuada dos professores.

Assim, vislumbra-se como real e possivel um
curriculo inclusivo, integrado e integrador, vivo,
significativo, que realmente prepare pessoas
para continuar aprendendo, atuar de modo
protagonista, conviver e viver em uma sociedade
mais justa e solidaria.



Questoes para reflexao

1. Tendo como referéncia a complexidade das
propostas das atuais Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, o que a escola na
qual vocé trabalha ja efetivou acerca do que elas
normatizam? Quais os principais obstaculos para
Sua concretizagao?

2. Escolha dois aspectos levantados no texto
acerca do PPP e explique com exemplos
concretos da realidade de sua escola por que os
considera importantes ac planejar uma revisao
curricular.

3. A luz das reflexdes e dos elementos trabalhados
no texto, construa um plano de trabalho para
revisdo do PPP de sua escola.
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Projetos interdisciplinares:

estratégias de integracao no curriculo
de ensino médio orientado para o trabalho
e demais praticas sociais®?

Mobnica Waldhelm

O ensino médio passa atualmente por uma crise
de identidade. Por vezes reduzido a antessala da
universidade, com curriculos pautados nos exames
de acesso ao ensino superior e em indices de livros
didaticos, essa etapa de ensino tem a atribuicao
legal de preparar o aluno para o prosseguimento
de estudos, a insercdo no mundo do trabalho

e a participacdo plena na sociedade. Contudo,
historicamente, para cumprir os programas dos
vestibulares tradicionais, professores e alunos
tornam-se reféns de um curriculo de ensino médio
esvaziado de sentido e de carater propedéutico.

O cenério recente parece ser o de universalizacdo
do Exame Nacional de Ensino Médio (Enem)
como prova de acesso ao ensino superior.
Pressionados por resultados, cursos e escolas tém
investido recursos para obter boas colocacdes

no ranking do Ministério da Educacdo (MEC), em
especial no mercado cada vez mais competitivo
da educacéo privada.

Sendo o Enem uma forma de avaliar a qualidade
da formacéo oferecida no ensino médio, de
certificar a conclusao desse nivel de ensino e a
principal porta de acesso ao ensino superior, Nao
pode deixar de ser considerado na definicdo dos
objetivos curriculares.

Em face desse cenério, é preciso um olhar de
enfrentamento dos obstaculos, articulado com a
realidade na qual se insere a escola. Um dos meios
possiveis para se estabelecer esse olhar é com a

32 Este texto foi elaborado no ambito do Projeto de
Assessoria técnica aos Professores do Ensino Médio,
desenvolvido pela UNESCO e pelo governo do estado do
Ceard em 2014.

adocéo de projetos interdisciplinares no curriculo
escolar. Eles podem garantir a contextualizagao

e a articulacdo do conhecimento e, com isso,

dar sentido ao curriculo. Neste capitulo, veremos
alguns aspectos que devem ser levados em conta
no momento de trabalhar com projetos desse
tipo. O texto tem como referéncia o documento
da UNESCO “Curriculo integrado para o ensino
médio: das normas a pratica transformadora”
(REGATTIERI; CASTRO, 2013), elaborado para
orientar o cumprimento do determinado pela

Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional
(LDBEN) no ensino médio.

Fragmentacao curricular e cidadania

Por que os curriculos predominantes nas
escolas, de modo geral, ainda revelam

a dificuldade em colocar em prética os
principios que estruturam pedagogicamente
0 Enem? Estudos mostram que os

motivos vao desde o tipo de formacao
docente até a cristalizacdo de um modelo
curricular linear, disciplinar e com enfoque
descontextualizado do conhecimento.

Esse diagnostico é preocupante, afinal a
cidadania no mundo contemporaneo exige
autonomia e protagonismo para intervir

na realidade marcada por situacées que
mobilizam saberes multiplos, complexos

e interligados. A excessiva fragmentagao
curricular, com disciplinas isoladas e
aprisionadas em seus espagos e tempos das
grades curriculares, da conta do cidaddo que
a escola precisa formar?
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Os objetivos de aprendizagem

Diante da tarefa de formacao integral do aluno,
de preparacdo para a vida cidada, para o mundo
do trabalho e de continuidade dos estudos,
faz-se necessario definir quais aprendizagens o
curriculo vai propor. Diante do ritmo acelerado
de producdo de conhecimento, ndo € possivel
simplesmente acrescentar topicos ao campo
“‘conteldo programatico”no momento de
planejamento.

em acao, isso também deve ser observado em
sua avaliacdo. Nem todas as aprendizagens
importantes na formagao integral do aluno
podem ser avaliadas no ambito de uma prova
escrita. Para avaliar o quanto o aluno aprendeu
a trabalhar em equipe, expressar-se oralmente
etc., sao necessdrias estratégias avaliativas por
meio das quais o professor possa observar o
desempenho em situacdes que exigem dele
esses recursos em acao.

Embora as novas Diretrizes Curriculares Nacionais Autonomia intelectual do aluno

para a Educacgdo Basica (2010) e o parecer

sobre as novas Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (2011) tenham omitido o
conceito de competéncias, na avaliacao que
propde o Enem e suas matrizes referenciais o
enfoque nesses recursos cognitivos permanece.
Objetivos de aprendizagem podem ser vistos
como competéncias a desenvolver, articuladas a
conceitos, experiéncias e valores.

Para desenvolver diferentes objetivos de
aprendizagem e ajudar o aluno a ampliar sua
autonomia intelectual, é necessario propor situagcoes
de aprendizagem diversificadas, gque mobilizem

as competéncias e as habilidades esperadas,

bem como conceitos disciplinares selecionados
para aquele nivel de ensino. N&o basta pensar no
contetdo conceitual a ser trabalhado. Ao planejar
aulas, projetos ou outras situacoes didaticas,

é preciso lembrar que a atividade deve estar
coerente com a competéncia focada e néo apenas
o conteudo. Nas aulas de biologia, a competéncia
de ler e interpretar graficos pode ser desenvolvida
em aulas que trabalhem ecologia, enzimas, calor,
crescimento bacteriano, entre outras. Ja no ensino
de geografia, a mesma competéncia pode ser
ampliada em atividades com leitura/interpretacao
de graficos demograficos.®

Assim como as competéncias apenas sao
construidas em situacdes nas quais séo colocadas

33 No “Curriculo integrado para o ensino médio: das normas
a pratica transformadora” (REGATTIER], CASTRO, 2013),
encontram-se orientacbes mais especificas a respeito das
estratégias para desenvolver objetivos de aprendizagem
variados.

A escola precisa investir e colaborar com

a promocao da autonomia intelectual do
aluno. Se o aluno fica mais autbnomo, tem
condicdes de continuar aprendendo além
dos muros da escola e buscar o contetido
que néo foi trabalhado no curriculo escolar
se tiver necessidade ou interesse pessoal.

A selecao de conteudos

Um curriculo inchado, com uma lista extensa
de conteudos programaticos, ndo abre espaco
para desenvolvimento de projetos, atividades
de carater mais pratico, trabalhos de campo,
visitas a espacos informais de educacéo e outras
possibilidades que conferem cor e sabor a uma
escola feita para jovens.

Cabe aos professores, junto com colegas de

sua disciplina e &rea, identificar que conceitos
sao essenciais para instrumentalizar o aluno a
fazer extrapolacdes e agregar outros conceitos
mais periféricos. A abordagem interdisciplinar

e contextualizada facilita esse trabalho e evita
sobreposicdo de contelidos, ao poupar tempo e
adicionar sentido ao que se ensina/aprende. No
tempo e espaco destinados a reunides com 0s
colegas de outras disciplinas e areas, é possivel
identificar caminhos para buscar articulagcdes

e planejar atividades. Esse caminho nao ocorre
necessariamente pela identificacdo de conceitos,
mas a partir de contextos/problematizagdes ou
competéncias em comum.



Projetos interdisciplinares: a
contextualizacao e a articulacao do
conhecimento para dar sentido ao curriculo

Existem mecanismos multiplos de integragao:

por exemplo, articular as disciplinas em quatro
areas de conhecimento (linguagens, matematica,
ciéncias naturais e ciéncias humanas) por meio da
definicdo de objetivos de aprendizagem comuns
para a area como um todo. Destaca-se o potencial
integrador de projetos ou centros de interesse
nos quais os temas de pesquisa partem das

areas e seus resultados convergem para elas. A
integracao por eixos tematicos (trabalho, cultura,
ciéncia e tecnologia), preservando o trabalho e

a pesquisa como principios educativos, também
constitui uma estratégia.

Para trabalhar com projetos é preciso reorganizar
tempos e espagos escolares, por vezes
cristalizados pelas grades curriculares. £ preciso
tempo para que professores das diferentes

dreas possam se encontrar, planejar e realizar
atividades coletivas, de modo a favorecer a
interdisciplinaridade. Portanto, essa integragao
também depende de uma lideranca articuladora,
de uma gestao participativa e de mecanismos de
conexao mais especificos e efetivos. E essencial

a participacao de professores de diferentes areas
em um trabalho coletivo protagonizado pelos
alunos. Detalharemos a seguir aspectos a serem
levados em conta no trabalho com projetos
interdisciplinares.

Insercao curricular

Projetos interdisciplinares ndo devem ser
eventos pontuais e sim efetivamente inseridos
no curriculo, de forma a mobilizar objetivos de
aprendizagens e conteldos selecionados do
plano curricular para o ano letivo em questao. O
proprio conceito de sala de aula e de curriculo
deve ser ampliado, desmistificando a ideia de que
a visita a uma empresa, um trabalho de campo
ou a exibicdo de um filme seguida de debate nio
sejam aulas/atividades curriculares e, portanto,
situagdes de aprendizagem.

Quando ndo ha inser¢ao no curriculo, o projeto
pode até envolver a escola e mobilizar os alunos,
mas compromete as aprendizagens de ensino
médio, que sdo parte do compromisso e da
funcao social da escola. Professores e alunos ficam
sobrecarregados para dar conta das inUmeras
atividades e eventos desses projetos que enfeitam
e parecem enriquecer o curriculo, mas que perdem
sentido ao ignorar os objetivos de aprendizagem.
O curriculo acaba correndo em paralelo aos projetos,
com programas sendo cumpridos em aulas
expositivas (afinal, ndo sobra tempo para atividades
diversificadas, pois o projeto demanda muito).

Sem um bom planejamento, que garanta a
diversidade e a adequacao de estratégias didaticas
no curriculo, as competéncias e 0s conceitos

(das areas e também das disciplinas) contidos

nos diferentes objetivos de aprendizagem nao

sao desenvolvidos nem avaliados.

Temos como efeito colateral perverso e

daninho desse tipo de projeto interdisciplinar
uma escola partida: uma fatia colorida, festiva,
envolvente, mas que nao promove efetivamente
as aprendizagens de ensino médio, e outra fatia
cinzenta, mondtona, enciclopédica, preocupada
em dar conta dos contelidos programaticos a
“toque de caixa”. Por que desperdicar tempo,
espaco e energia nessa fragmentagédo se o que se
busca em um projeto é justamente seu potencial
integrador? Percebe-se, portanto, a importancia
de desenvolver projetos que articulem estas
diferentes dimensées: mobilizem alunos e

a comunidade e promovam aprendizagens
previstas e necessarias ao ensino médio.

A abordagem interdisciplinar

O principio da interdisciplinaridade, por vezes, tem
abordagens equivocadas que descaracterizam

e comprometem seu potencial integrador.
Entendemos aqui interdisciplinaridade como a
interacao entre disciplinas na qual elas mantém
sua identidade, mas dialogam, e, assim, ampliam

o olhar e a abordagem de questdes. A abordagem
interdisciplinar vai além da multidisciplinaridade e
fica aquém da transdisciplinaridade.
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A multidisciplinaridade representa o primeiro
nivel de integragao entre os conhecimentos
disciplinares e se caracteriza por uma acao
simultanea de uma gama de disciplinas em
torno de uma tematica comum. Nesse nivel,

a agao ainda é muito fragmentada, pois ndo

se explora a relacao entre os conhecimentos
disciplinares: constata-se uma justaposicao

de disciplinas. Isso é muito comum na escola,
quando professores abordam determinado
tema comum ao trabalha-lo em suas aulas sob a
prépria Otica, sem articulagdo com outros campos
do conhecimento.

J& a transdisciplinaridade representa um nivel de
integracao disciplinar no qual as fronteiras entre
campos disciplinares se diluem. A abordagem
transdisciplinar insere-se na busca por novos
paradigmas pautados em uma visdo holistica
(do todo) e nas contribuicdes da Teoria da
Complexidade de Edgar Morin (1999; 2005), bem
como na ideia do conhecimento/aprendizagem
em rede.

Quando discutimos curriculo, ndo se pretende
negar a importancia da disciplinaridade, mas de
relativiza-la a luz da organizacgao curricular, da
sociedade que se tem, da escola da qual nossa
sociedade precisa. A interdisciplinaridade nao
anula a disciplinaridade, pois cada disciplina tem
sua identidade, seu objeto de estudo, assim como
sua forma de pesquisar e produzir conhecimento.

A problematizacao como ponto de partida

Para avancar da multidisciplinaridade, que
ainda predomina nas praticas curriculares,

para a interdisciplinaridade por meio dos
projetos, a palavra-chave é problematizacéo

- que demanda a atividade de investigacdo e
pesquisa inerente a esse tipo de trabalho. Sem
isso, como identificar quais conhecimentos
disciplinares sdo efetivamente necessarios para
o entendimento da questao e garantir a insercao
significativa e articulada das disciplinas? Nem
todas as disciplinas precisam participar de um
mesmo projeto. Quando a escola desenvolve
projetos partindo de temas isolados, ¢ comum

ver alunos e professores passando o ano letivo
desenvolvendo atividades desarticuladas e,
por vezes, desprovidas de significado curricular
(como a preparacao de cartazes e maquetes
para serem exibidos). Sem a problematizacdo
como ponto de partida ndo hd uma questdo

a ser investigada, as disciplinas nao sao
‘convocadas”a ajudar a resolver o problema.
Isso acaba por criar uma insercao artificial de
disciplinas que pouco tém a contribuir na
questao, predominando a integracdo no nivel da
multidisciplinaridade.

A problematizagcao também orienta para o
tempo necessario, em funcao das atividades

que serao demandadas. Um projeto néo precisa
durar 0 ano todo. H& muitos contextos que
podem gerar projetos e permitem acionar
conteudos curriculares diferentes, ndo tendo
sentido forcar a insercdo de tudo a ser aprendido
em um unico projeto.

A contextualizacao

Nas praticas curriculares, constatamos que

a abordagem interdisciplinar amplia as
possibilidades de contextualizacdo. No curriculo
escolar, isso implica problematizar o contetdo a
ser ensinado em um contexto mais amplo, isto
é,em um campo do conhecimento, tempo e
espaco definidos. Contudo, contextualizar nao
significa limitar-se ao cotidiano imediato, nem

a dimensdo concreta ou local de determinado
problema. E importante ampliar o quadro de
referéncias do aluno e favorecer seu transito em
contextos proximos e distantes, ao relacionar
problematicas locais com questdes globais.

Acerca disso, Charlot (2001) nos lembra que

a escola deve levar em conta a cultura da
comunidade, mas deve também ampliar o
mundo do jovem para além dessa cultura, para,
dessa forma, vislumbrar outras possibilidades.
Para que o jovem desenvolva uma atitude
transformadora, é preciso que o curriculo
escolar Ihe permita reconhecer que a vida &/
pode ser diferente em outras classes/tempos/
espacos sociais.



O trabalho e a pesquisa como principios
educativos

O principio educativo pode ser definido como

a origem e o fundamento de todas as escolhas
curriculares. Essa proposta curricular pretende

ir além da concepcédo de um curriculo no qual

o aluno deve “aprender fazendo”. Nao se trata,
portanto, de vincular a formacéo exclusivamente
ao fazer cotidiano, a tarefas feitas de modo
mecanico e esvaziadas de reflexdo. E preciso
garantir ao aluno acesso ao conhecimento
socialmente produzido e ao reconhecimento do
trabalho como pratica social inserida em uma
totalidade de relacées.

Assumir o trabalho como principio educativo
implica mostrar como o saber se relaciona

com a conversao do processo de trabalho

em forca produtiva. InUmeras atividades e
formas de trabalho podem ser desenvolvidas
pelos alunos no ambito curricular. Em projetos
interdisciplinares, as problematizacdes podem,
por exemplo, levar o aluno a aprender a
planejar, orcar, entrevistar, divulgar, usar recursos
tecnoldgicos de modo critico e adequado etc.
Oferece-se, assim, a possibilidade de vivenciar
experiéncias de formacao que estimulem o
trabalho social produtivo na familia, na escola e
na comunidade.

Estratégias como projetos interdisciplinares
também representam campos férteis para
desenvolvimento da atividade de pesquisa na
educacdo basica e abre espaco para investi-
gacdo de questdes que emergem do universo
escolar. A pesquisa mostra-se essencial tanto
como uma das dimensdes do trabalho docen-
te pautado na acdo-reflexdo-acdo quanto um
principio pedagdgico que deve permear as pra-
ticas curriculares e envolver os alunos. Trabalho
e pesquisa, desse modo, ndo se limitam a estra-
tégias didatico-pedagdgicas:
[..] o trabalho é assumido como
principio educativo e a pesquisa como
principio pedagdgico, estando ambos
estreitamente relacionados. Séo eles
que orientam o desenho da estrutura

e da organizacéo do curriculo; a
definicao dos objetivos e das atividades
de aprendizagem; a articulagao ou a
integracdo de todos os componentes
curriculares; a escolha e as énfases dos
critérios e procedimentos de avaliacdo
(REGATTIERI; CASTRO, 2013, p. 198).

Educar por meio da pesquisa implica valorizar e
levantar as problematicas sobre as quais os alunos
gostariam de saber, investigar e desvendar. Isso é
bem diferente do que historicamente se associa
a ideia de pesquisa escolar, na qual predomina o
“recorte e colagem” de textos e imagens (ainda
mais com as facilidades de buscadores como

0 Google) com uma abordagem fragmentada.
Sem questionamento, sem ter boas perguntas
para serem respondidas, por que pesquisar?

E mais: como identificar que articulacées
interdisciplinares serdo relevantes para as
respostas?

Ao incorporar a pesquisa em sua pratica,

os professores mudam sua relacdo com o
conhecimento, reconhecendo-o como infinito,
provisoério, construido por um coletivo de trabalho.
A cada pesquisa, a cada resposta dada, novas
perguntas podem ser feitas. Muda também a
forma como alunos e professores se relacionam. A
pesquisa 0s torna parceiros de trabalho e rompe
com a visdo autoritaria e centrada na figura
docente como Unica detentora de saber e poder.

Uma organizacdo curricular que responda a esses
desafios requer:

[..] adotar estratégias de ensino
diversificadas, que mobilizem menos

a memdria e mais o raciocinio e outras
competéncias cognitivas superiores,
bem como potencializem a interacao
entre aluno-professor e aluno-aluno
para a permanente negociacdo dos
significados dos contetdos curriculares,
de forma a propiciar formas coletivas de
construgao do conhecimento; estimular
todos os procedimentos e atividades
que permitam ao aluno reconstruir
ou‘reinventar’ o conhecimento
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didaticamente transposto para a sala
de aula, entre eles a experimentacao, a
execucao de projetos, o protagonismo
em situagdes sociais; organizar os
conteldos de ensino em estudos ou
areas interdisciplinares e projetos que
melhor abriguem a visdo organica do
conhecimento e o didlogo permanente
entre as diferentes areas do saber;
tratar os contetdos de ensino de modo
contextualizado, aproveitando sempre
as relagdes entre conteldos e contexto
para dar significado ao aprendido,
estimular o protagonismo do aluno e
estimula-lo a ter autonomia intelectual
[..] (REGATTIERI; CASTRO, 2013, p. 31).

O protagonismo juvenil

O trabalho com projetos interdisciplinares é

um espaco fecundo para a agao protagonista
dos alunos. Ele provoca a reflexdo acerca das
relacbes de poder na escola e exige negociacao
e cooperagao entre os envolvidos. Nesse tipo de
trabalho, ndo cabe um papel discente passivo,
como “tabula rasa” ou “esponja’, que deve
simplesmente absorver conteldidos prontos.

Ao “aprender a aprender’, o conhecimento
disciplinar (geral ou especifico) para o aluno
torna-se meio, ndo fim, e o instrumentaliza para
analisar, problematizar e provocar intervencdes
na realidade, favorecendo, assim, o exercicio da
cidadania e de sua pratica profissional futura.
Cabe ressaltar que protagonismo discente ndo
prescinde da mediacao docente no curriculo.

E importante acompanhar todas as etapas nas
quais os alunos estdo envolvidos e dar o suporte
e a orientacao necessarios para evitar equivocos
conceituais e procedimentais que possam
comprometer os objetivos de aprendizagem.

Uma escola de ensino médio deve atuar como
uma comunidade de aprendizagem, em que

0s jovens desenvolvam uma cultura para o
trabalho e demais praticas sociais por meio do
protagonismo em atividades transformadoras.

Ao realizar essas atividades, eles poderdo explorar
interesses vocacionais, além de perspectivas

pessoais e de organizagao social. Ao mesmo
tempo, construirdo sua autonomia ao formular e
ensaiar a concretizacdo de projetos de vida e de
sociedade. De modo geral, costuma-se associar
protagonismo juvenil a atuacdo dos jovens
Como personagens principais de uma iniciativa,
atividade ou projeto voltado para a solugao

de problemas reais. Implica na participacdo
consciente, ativa e construtiva do jovem na vida
da escola, da comunidade ou da sociedade
mais ampla. Nesse sentido, percebe-se como

a autonomia — embora nao seja sindnimo —
tem relacdo direta com o protagonismo, com

a tomada de decisdes pelos jovens de forma
mais independente em relacdo aos adultos.

O protagonismo juvenil também pode ser
entendido como mecanismo de integragéo
curricular que coloca o coletivo juvenil como
ator principal de uma acéo transformadora que
articula todo o curriculo.

A avaliacao diferenciada

Tendo partido de contextos favoraveis ao
desenvolvimento de determinados objetivos

de aprendizagem e contetdos curriculares, o
desenvolvimento de um projeto interdisciplinar
deve prever como avaliar o processo — e nao
apenas o(s) produto(s) — e o quanto foi alcancado
pelo aluno/turma.

A avaliacdo depende da observacéo dos alunos
em acao, de forma a mobilizar competéncias

e conceitos nas situacdes-problema que
enfrentam. Embora algumas situagdes possam
ser inesperadas, decorrentes do processo de
investigacao Nos projetos, a maior parte deve ser
prevista, como atividades que tenham relacdo
direta com os objetivos de aprendizagem
definidos.

A autoavaliacdo dos alunos deve ser incentivada,
assim como a metacognicao: parar para

pensar e refletir sobre o raciocinio e os

percursos cognitivos utilizados nas atividades

é especialmente importante no trabalho com
projetos interdisciplinares, visto que os alunos
devem tomar decisdes sobre quais estratégias



usar e como usa-las. Recursos como cartas,
diarios de bordo e portfélios sdo excelentes para
0 registro dos processos nos quais o aluno pensa
sobre a propria aprendizagem. Para incentivar

a metacognicao, que amplia a autonomia
intelectual e o protagonismo, é necessario
prever ocasides em que os alunos tenham
oportunidade de expressar suas ideias em voz
alta com seu grupo e com a turma. Ouvir como
0s colegas resolvem problemas encontrados

no desenvolvimento dos projetos pode ajudar
cada um a ampliar seu repertério pessoal de
estratégias possiveis.

Envolver a comunidade e intervir na realidade

Tendo a problematizacao como ponto de partida,
0s projetos interdisciplinares devem chegar a
algum nivel de solucdo. Por isso é importante que
o recorte do contexto que origina o projeto esteja
bem definido: temas muito amplos dificultam ou
inviabilizam propostas de intervencao.

Um projeto sobre a fome no mundo, por
exemplo, ndo tem sentido. Por sua amplitude e
sua complexidade, precisa ser problematizado
para determinado recorte da realidade sem
fragmenta-la. Dentro desse macroproblema,

a escola pode desenvolver um projeto
curricular como "Alternativas alimentares
sustentaveis e de baixo custo: uma proposta
de carddpios na comunidade X". Dessa forma,
conteudos curriculares das disciplinas/

areas de ensino médio (biologia, sociologia,
matematica, quimica, entre outros) podem ser
acionados, a comunidade pode ser envolvida
e uma proposta concreta de intervengao na
realidade pode ser feita como uma cartilha de
reaproveitamento de alimentos, sugestdes de
receitas, oficina de culinaria, construcao de
hortas, feiras etc.

Uma sintese

Com base nos aspectos destacados
anteriormente, sem a pretensao de apresentar
uma receita infalivel, podemos listar o que é
importante considerar ao planejar e executar um
projeto efetivamente interdisciplinar e articulado

ao curriculo e ao projeto politico-pedagdgico
(PPP) da escola:

B Selecdo de um contexto significativo a
ser problematizado (o contexto deve favorecer
as aprendizagens previstas no plano curricular
para o ano letivo em questao)

B Problematizacdo inicial com questdes
norteadoras

B |dentificacdo das dreas/disciplinas
que efetivamente podem colaborar na
investigacdo do problema e questdes
norteadoras

B Pesquisa e selecdo de fontes de
informacao, em diferentes formas e suportes
(incluindo os livros didaticos utilizados no
ensino médio)

B \Vivéncia de atividades que favorecam
as diferentes aprendizagens, incluindo
cooperacao e trabalho em equipe

B Registro do percurso feito, da memoria
do projeto com diferentes recursos técnicos e
linguagens, o que pode servir de subsidio para
outros trabalhos

B Avaliacao processual, incluindo
metacognicdo e autoavaliacdo, sem se deter
ao conteldo programatico desenvolvido

ou no trabalho final (podem ser propostos
produtos intermediarios)

B Propostas de intervencao na realidade e
levantamento de novas questdes a partir do
conhecimento construido

B Estimulo a integracdo da escola com a
comunidade

Para finalizar, vale ressaltar que, ao buscar a
formacao integral e o desenvolvimento da
autonomia do aluno, cabe a escola propor um
curriculo que contemple e valorize seus interesses
e suas expectativas, assim como seu saber e suas
referéncias culturais. Um curriculo que garanta
espaco para praticas pedagodgicas criativas e
integradoras, como o desenvolvimento de projetos
interdisciplinares, provavelmente serd mais capaz
de envolver os alunos na prépria aprendizagem.
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Além disso, é urgente e necessario avangar para
uma perspectiva plural, inclusiva e intercultural,
na qual diferentes etnias, géneros, faixas etarias,
necessidades de aprendizagem e outras
categorias da diversidade sejam efetivamente
contempladas. Para isso, devemos ficar atentos
para conhecer quem é o nosso aluno de ensino
médio. Mesmo os que estdo na faixa etéaria
padrdo desse segmento de ensino ndo podem
ser incluidos em uma categoria homogeneizante.
Singularidades distinguem entre si 0s alunos
adolescentes e as adolescéncias, pois, tal qual

as juventudes, apresentam uma pluralidade de
expectativas, desejos, vivéncias e sentidos que
nao se diluem simplesmente por caracterizar uma
mesma faixa etdria.

Lembremo-nos do saudoso mestre Paulo Freire.
No prefacio que fez para o livro "Alunos felizes:
reflexdes sobre a alegria na escola a partir de
textos literarios’, de autoria de Georges Snyders,
ele reafirma a necessidade da alegria na escola:

E preciso conjugar esforcos, pois o
tempo da escola tem se configurado
como um tempo de enfado, em que o
educador, a educadora e os educandos
vivem os segundos, 0s minutos, 0s
quartos de hora, a espera de que a
monotonia termine, a fim de partirem
risonhos para a vida que os espera &
fora. A tristeza experimentada na escola
termina por deteriorar a alegria de viver
(SNYDERS, 1993, p. 9).

Desse modo, viver plenamente a alegria na escola
significa muda-la, significa lutar para incrementar,
melhorar e aprofundar a mudanca no mundo.
Que os curriculos de nossas escolas de ensino
médio ajudem a resgatar essa alegria.

Questoes para reflexao

1. Apesar de existir dificuldades de romper com
a estrutura disciplinar, fragmentada e linear dos
curriculos escolares, ha possibilidades de avancar
em relagao a isso. Que condi¢des vocé identifica
ComMo necessarias para que agoes desse tipo —

como projetos interdisciplinares — possam de fato
ser implementadas no ambito do curriculo da
escola?

2. Por que a problematizacdo como ponto de
partida favorece a abordagem interdisciplinar e
contextualizada no trabalho com projetos? Se
possivel, utilize exemplos da sua pratica docente.

3. Com base na proposta curricular da escola e
nas ideias expostas neste texto, identifique temas
e respectivas questdes para desenvolvimento de
projetos interdisciplinares.
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Avaliacao da aprendizagem:

alguns aportes®*

Sandra M. Zdkia Lian Sousa

Mudar a avaliagao significa provavelmente mudar
a escola. Pelo menos se pensarmos em termos de
mudancas maiores, no sentido de uma avaliagao
sem notas, mais formativa, uma vez que as
praticas de avaliacdo estdo no centro do sistema
didatico e do sistema de ensino. Mexer com essas
praticas significa por em questdo um conjunto
de equilfbrios frageis e parece representar uma
vontade de desestabilizar a pratica pedagdgica e
o funcionamento da escola.

‘Nao mexam na minha avaliagao!'é
0 grito que damos assim que nos

apercebemos que basta puxar pela
ponta da avaliacdo que o novelo se
desfie... (PERRENOUD, 1999, p. 173).

Colocar em questao concepgdes e praticas de
avaliagdo da aprendizagem que tém sido dominantes
na escola é condicdo necessaria para aqueles que
buscam a democratizacdo do ensino médio, com
vistas a tornar realidade o direito de todos a educacéo
basica. O modo como usualmente se realiza a
avaliacdo da aprendizagem dos alunos ndo tem
apoiado mudancas nessa direcdo e ndo tem sido
expressao de um projeto educacional e social que se
paute pelo compromisso com a inclusdo de todos

0s alunos. Portanto, buscar um (re)direcionamento
das praticas avaliativas € uma questdo que somente
serd levantada por quem esteja comprometido

com a permanéncia, a terminalidade e o ensino de
qualidade para todos.

Essas consideragdes expressam o ponto de
partida que tenho adotado em minhas producdes
sobre o tema da avaliagédo da aprendizagem,

34 Este texto foi elaborado no ambito do Projeto Formagao
de Professores Tutores do Ensino Médio, desenvolvido pela
UNESCO e pelo governo do estado do Ceard, em 2013.

desde 0s anos 1980, sob a crenca de que
eventuais mudancas nas praticas avaliativas, tal
como tradicionalmente concebidas e vivenciadas
na escola, decorrem de transformacdes em
nossas concepcgdes de sociedade, de educacéo e
do papel social da escola (SOUSA, 1986).

Quanto ao ensino médio, é inegavel que sua
oferta vem se ampliando no Brasil, mas é
igualmente evidente o padrao excludente que
ainda prevalece no atendimento escolar. Garantir,
além da ampliacdo do acesso, a permanéncia -
de forma a reverter as altas taxas de reprovacao

e de abandono escolar — e a conclusdo com
sucesso dessa etapa da escolarizacdo basica é
ainda um desafio a ser superado.

Sao diversos os fatores extra e intraescolares que
condicionam a exclusao dos jovens na sociedade
e na escola. Assumir a perspectiva da inclusao
supde o reconhecimento da exclusao,

[..] processo complexo e multifacetado,
uma configuragéo de dimensoes
materiais, politicas, relacionais e
subjetivas. [...] Ndo é uma coisa ou

um estado, é processo que envolve o
homem por inteiro e suas relagdes com
0s outros. Nao tem uma Unica forma e
néo é falha do sistema, [..] é produto
do funcionamento do sistema (SAWAIA,
2002, p. 9).

Se por um lado compreendemos que a
seletividade e a exclusao escolar ndo serao
contidas somente por acdo da escola (até
porgue nao sao unicamente decorrentes de sua
intervencao), por outro lado, reconhecemos que
0s aspectos intraescolares contribuem para a
producdo do sucesso ou do insucesso escolar.

99

CURRICULO DO ENSINO MEDIO: REFLEXOES E INDICACOES PARA SUA IMPLANTACAQ




100

Sem negar a totalidade das relacdes sociais

de que a escola é parte, os estudos da area
educacional, particularmente a partir dos anos
1980, tém apontado para a importancia de
conhecer os mecanismos internos da escola,
pois é por meio da mediacdo das condigdes
intraescolares que a seletividade se efetua de
maneira concreta. Ou seja, o fracasso escolar,
ha& muito evidenciado e denunciado, é também
expressao do modo como a escola esta
organizada, o que impde observar criticamente
suas regras, seus rituais, suas praticas, enfim, o
conjunto de relacdes e interacdes que nela se
estabelecem (SOUSA, 2007). Assim, redirecionar
o significado que vem assumindo a avaliagao
da aprendizagem € um desafio que integra a
perspectiva de reconstruir o curriculo de escolas
de ensino médio.

Entre as consideracdes sobre avaliagao que
podem ser feitas no momento de reconstruir

o curriculo de escolas de ensino médio é a de
que a avaliacdo seja um meio que favoreca a
integracao curricular, na perspectiva “de formas
nado disciplinares de organizacdo do curriculo ou,
pelo menos, a organizacao do curriculo com a
inclusdo de componentes curriculares distintos
das disciplinas tradicionais” (REGATTIERI; CASTRO,
2013, p. 15). Essas autoras, no documento
“Curriculo integrado para o ensino médio: das
normas a pratica transformadora” (REGATTIERI;
CASTRO, 2013, p. 15), transcrevem excertos de
resolucdes e pareceres do Conselho Nacional

de Educacédo (CNE) que abarcam consideragdes
sobre avaliacao.

A avaliacao na construcao do curriculo

A avaliacdo pode exercer um papel
integrador do curriculo se:

B tiver por base a mesma concepcao de
educacao que orienta a aprendizagem;

B for abrangente e envolver até mesmo os
mecanismos de integracdo curricular;

B tiver como referéncia os objetivos

de aprendizagem e esses forem definidos

pelo coletivo escolar de modo integrado
e articulado com os principios e objetivos
definidos para o ensino médio;

B acompanhar a aprendizagem; e

B 0s componentes curriculares estiverem
integrados.

Fonte: REGATTIERI; CASTRO, 2013, p. 15.

Neste texto, nos dedicamos a tematica da
avaliacdo da aprendizagem que, entre 0s muitos
mecanismos seletivos que se concretizam

na escola, tem contribuido para exclusao de
muitos alunos (SOUSA, 1986). Nao se ambiciona
explorar aqui a complexidade e a diversidade

de manifestacdes dos processos de exclusdo/
inclusdo social e escolar. A pretensdo é focar

nas tendéncias que tém dominado concepcoes
e praticas de avaliacdo da aprendizagem. Essa
analise é um passo inicial para buscar alternativas
de vivéncia da avaliacdo que estejam a servico
da aprendizagem de todos os alunos. Com esses
propositos, quatro pontos sao explorados:

B Praticas avaliativas na escola
B Significado da avaliacdo
B Funcoes da avaliacédo

B Transformacao de concepcdes e praticas
avaliativas

Recorro, no tratamento desses topicos, a
producdes anteriores por mim ja divulgadas que
contém ponderagdes que merecem ser reiteradas
na medida em que ainda nos defrontamos com o
desafio de conceber e vivenciar a avaliagdo como
atividade que se coloque a servico da promocao
do direito a educacao.

Tendéncias dominantes nas praticas
avaliativas

Estudos e pesquisas que se voltam para a
compreensao dos principios e das finalidades
que tém orientado a vivéncia da avaliacao

no contexto escolar revelam sua natureza
essencialmente classificatdria, seletiva e
autoritaria.



Apesar de acreditar que essas analises ja tenham
sido bastante divulgadas aos educadores,
retomo-as aqui de modo sucinto, pois entendo
que se constituem como ponto de partida para
quaisquer encaminhamentos que visem a sua
transformacao, ja que revelam para que e para
quem serve a avaliacdo, além de possibilitar que
se mostre o projeto educacional em curso.

Confundindo-se com o procedimento de
atribuicao de notas e de selecdo dos alunos com
condi¢des de serem promovidos para séries
subsequentes, a aprova¢ao ou reprovac¢ao do
aluno se constitui no foco central do processo
de avaliacdo e na finalidade do préprio processo
de ensino e aprendizagem. Mesmo em redes

de ensino que implantaram alternativas nao
seriadas de organizacao do trabalho escolar,
observa-se que a finalidade preponderante

da avaliacao, expressa nas praticas escolares,
ainda é a classificacdo dos alunos por niveis de
aprendizagem.®

A avaliacdo permanece caracterizada como
instrumento de controle e adaptacdo de
condutas educacionais e sociais dos alunos.
Trabalha-se com os alunos em direcéo a
adequacao e a submissao aos padrdes e as
expectativas definidas pela escola, os quais, no
entanto, ndo levam em conta suas caracteristicas
como grupo social. O saber escolar é transmitido
de forma desvinculada da cultura de origem dos
alunos e a avaliacéo visa a verificar o dominio
desse saber (que nao é o dos setores populares
da sociedade), o que converte desigualdades
sociais em fracasso escolar, sob um discurso de
que a todos sdo dadas iguais oportunidades
educacionais, mas sao 0s alunos que se
comportam de maneira diversa (SOUSA, 1986).

Essas revelacbes possibilitam evidenciar que

0 projeto educacional dominante em nossas
escolas é o de reproducéo cultural e econémica
das relacdes de classe de nossa sociedade. Tomar
conhecimento dessas questdes € um passo inicial,
mas nao é o suficiente para impulsionar a busca

35 Ver referéncias de pesquisas em Sousa e Barretto (2004).

de novas respostas. Isso se evidencia quando
constatamos que, embora elas ja tenham sido
bastante divulgadas, tém tido pouco impacto no
sentido de provocar transformagoes no contexto
escolar.

Avaliacao e medida

Ainda que brevemente, é oportuno retomar
contribuicdes da literatura que auxiliam no
processo de buscar superar uma visdo da
avaliacdo que a limita a procedimentos de
verificacdo.*

E comum o termo avaliacdo ser empregado
para referir-se a medida de desempenho
escolar, ao procedimento de atribuicdo

de nota/conceito ou a aplicacdo de um
instrumento de testagem do aproveitamento
escolar (a prova). Na literatura referente ao
tema, encontramos ja ha muito tempo uma
clara diferenciacdo entre medida e avaliacao,
caracterizando-se a medida como um
procedimento mais restrito que a avaliacéo,
que fornece dados quantitativos que apoiam o
julgamento. Como afirma Gronlund,

avaliacdo é um termo bem mais
abrangente do que medida. Avaliagao
inclui descricdes qualitativas e/ou
quantitativas do comportamento

do aluno e mais julgamento de

valor quanto a desejabilidade do
comportamento. Medida é limitada

a descrigdes quantitativas do
comportamento do aluno (GRONLUND,
1974, p. 32).

A avaliacdo nado se reduz ao procedimento de
constatacdo e quantificacdo de “acertos” ou “erros”
dos alunos, com o qual tem sido confundida. Ela é
uma atividade que envolve julgamento do objeto
de avaliacdo e tomada de decisdo com base no
julgamento.

36 Vale consultar o artigo de Luckesi (1990), amplamente
difundido aos educadores, intitulado“Verificagdo ou avaliacéo:
0 que pratica a escola? A construcdo do projeto de ensino e
avaliacao”.
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A avaliacao é um processo que contempla:

Obtencao de

informacoes

Tomada Formulacao

de decisbes de juizos

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LBDEN), em vigor desde 20 de
dezembro de 1996, Lei n° 9.394, dispde em

seu art. 24, inciso V, sobre a avaliacdo do
rendimento escolar. Entre outras indicacdes,
prescreve a “avaliacdo continua e cumulativa

do desempenho do aluno, com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos e
dos resultados ao longo do perfodo sobre os de
eventuais provas finais”"’

A Resolugéo n. 4/2010, do CNE, que define
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacdo Bésica, em seu capitulo Il, secdo |, trata
da avaliacdo da aprendizagem, afirmando no art.
47, paragrafo primeiro:

A avaliacdo da aprendizagem baseia-se
na concepcédo de educacdo que norteia
a relacdo professor-estudante-conheci-
mento-vida em movimento, devendo
ser um ato reflexo de reconstrucdo da
pratica pedagdgica avaliativa, premissa
bésica e fundamental para se questionar
o educar, transformando a mudanca em
ato, acima de tudo, politico.

§ 1° A validade da avaliacdo, na

sua funcao diagnostica, liga-se a
aprendizagem, possibilitando o aprendiz
a recriar, refazer o que aprendeu, criar,

37 Sousa (2009) apresenta levantamento e andlise da
legislagdo educacional, promulgada em &mbito federal,
relativa a avaliacdo da aprendizagem. Abrangendo o perfodo
de 1930 até a legislagdo vigente, destaca as principais
orientagdes e normas constantes dos textos analisados, com
0 proposito de explicitar concepgdes a eles subjacentes.

propor e, nesse contexto, aponta para
uma avaliacdo global, que vai além do
aspecto quantitativo, porque identifica
o desenvolvimento da autonomia do
estudante, que é indissociavelmente
ético, social, intelectual (BRASIL, 2010).

Nota-se, portanto, que tanto a literatura da area
quanto as orientacdes legais apresentam uma
concepcao de avaliacdo em que os resultados
das producdes dos alunos (seus acertos, erros,
sucessos e fracassos) constituem evidéncias
que devem ser consideradas pelo professor e
também pelo aluno - sujeito do processo de
aprendizagem e, consequentemente, sujeito
da avaliagao — como condicao para o continuo
aprimoramento dos processos de ensino e de
aprendizagem.

Avaliacao

da aprendizagem

Diagnosticar e estimular
o avanco do conhecimento

Resultados devem orientar a
aprendizagem ao cumprir

uma funcao eminentemente

educacional e romper com a
falsa dicotomia entre
ensino e avaliacao

Adaptado de SOUSA, 2007.

Para a obtencdo de evidéncias sobre o
desenvolvimento dos alunos, diferentes
procedimentos e instrumentos podem ser
Uteis, desde que adequados aos objetivos que
se quer avaliar. Gronlund (1974) classifica os
procedimentos utilizados para avaliacdo da
aprendizagem dos alunos em:



B testagem — conjunto de tarefas usadas
para colher amostras do comportamento
do individuo em determinada situacdo e em
determinado tempo;

B autorrelato - situagdo em que o individuo
fornece informacdes sobre si mesmo; e

B observacdo - procedimentos que
permitem a apreensao direta do fendbmeno
que vai ser avaliado.

Ao indicar essa classificacdo, considero oportuno
esclarecer que “prova”é um instrumento de
testagem ao qual podemos recorrer, ndo
necessariamente de modo exclusivo, para realizar
uma avaliacdo, ndo se confundido, no entanto,
com a propria avaliacdo. A “prova” pode ser um
instrumento valioso dependendo do que se
pretende avaliar; no entanto, é fundamental
estarmos atentos para o uso que sera feito de
seus resultados, quais consequéncias serdo

por eles geradas: a mera constatacao de

acertos e erros e classificacdo dos alunos ou

0 encaminhamento do processo de trabalho
com eventuais redirecionamentos com base no
julgamento dos resultados?

Assim, a avaliacdo ndo se caracteriza apenas

por um procedimento de mensuracao, ou

seja, de dimensionamento de modo preciso
(numérico) do desempenho do alunoc. Trata-se

de uma atribuicéo de valor quanto ao grau de
desejabilidade do desempenho apresentado e
que apoia acdes subsequentes, cujas evidéncias
podem ser obtidas por diferentes procedimentos.

Nesse sentido, a “nota” ou o “‘conceito” sao
representacdes de quao desejavel foi o
desempenho do aluno nas experiéncias de
aprendizagem, considerando-se os objetivos
visados. A utilizacdo de simbolos pode ser
entendida como um recurso administrativo que
serve para representar, de forma sintética, as
condicdes que o aluno apresenta face a padroes
previamente estabelecidos.

Funcoes da avaliacao

Na literatura da drea tém sido enfatizadas
como fungdes da avaliacdo: o diagndstico,

a retroinformacao e o favorecimento do
desenvolvimento dos alunos. Essa concepgéao
caracteriza a avaliagdo como uma pratica que
tem por fim, essencialmente, apoiar e orientar
0s processos de planejamento e de mudanca.
Portanto, avaliar a aprendizagem vai além da
funcdo somativa, que se realiza ao final de uma
etapa de ensino (um semestre, um ano, um
curso), quando se busca identificar se foram
atingidos os objetivos educacionais, muitas vezes
com fungao classificatéria e/ou certificadora.

Entre as funcdes da avaliacdo, exploradas na
literatura da area, a classificacdo do aluno, ao fim

de um bimestre, semestre ou curso, é a menos
enfatizada, sendo ressaltadas como funcdes basicas:

Diagnosticar | Retroinformar | Favorecer o

desenvolvimento
individual

Atuar como atividade
que estimula o
crescimento do aluno
para que ele se
conheca melhor e

Evidenciar os
resultados
alcangados no
processo de
ensino-

Caracterizar o
aluno no que
diz respeito a
interesses,

necessidades,

conhecimentos
e/ou habilidades
previstos pelos

-aprendizagem
para apoiar o
replanejamento

desenvolva a
capacidade
de autoavaliagao

CURRICULO DO ENSINO MEDIO: REFLEXOES E INDICACOES PARA SUA IMPLANTACAQ

objetivos do trabalho

educacionais com base nas

propostos informacgoes
obtidas

Dimensoes formal e informal

E importante lembrar que ressignificar a avaliacdo
pressupde uma reflexdo sistematica acerca das
dimensdes formal e informal da avaliacdo, como
nos alerta Freitas (2003) em texto que analisa
implicagcdes da adocado de ciclos e progressdo
continuada por sistemas de ensino:

No plano da avaliagdo formal estéo as
técnicas e procedimentos palpaveis de
avaliacdo com provas e trabalhos que
conduzem a uma nota; no plano da ava-
liacdo informal estao os juizos de valor
invisiveis e que acabam por influenciar
os resultados das avaliagdes formais
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finais, sendo construidos pelos profes-
sores e alunos nas interacdes diarias. Tais
interacdes criam, permanentemente,
representacdes de uns sobre 0s outros.

A parte mais dramatica e relevante da
avaliacdo se localiza af, nos subterraneos
onde os juizos de valor ocorrem. Impe-
netraveis, eles regulam as relacées tanto
do professor para com o aluno, quanto
do aluno para com o professor. [..]

Os professores tendem a tratar os alunos
conforme os juizos de valor que véo fa-
zendo deles. Aqui comeca a ser jogado o
destino dos alunos — para o sucesso ou
para o fracasso. As estratégias de traba-
Iho do professor em sala de aula ficam
permeadas por tais juizos e determinam,
consciente ou inconscientemente, o
investimento que o professor fard neste
ou naquele aluno. £ nessa informalidade
que se joga o destino das crian¢as mais
pobres (FREITAS, 2003, p. 45).

A atencdo a dimensao informal da avaliacdo

é fundamental em uma escola que se paute
pelo compromisso com a incluséo escolar e
social de todos, para, assim, romper com a
nocao, tradicionalmente assimilada, de que sua
finalidade é transmitir determinado conjunto de
informacdes que deve ser assimilado por todos
os alunos, mas que, "ja se sabe’, nem todos tém

condicdes de dominé-las, nos tempos e nas
condicdes pré-estabelecidas, convivendo-se,
entao, com os altos e persistentes indices de

fracasso escolar (SOUSA, 1998).

Desafio: construir um novo significado para
a avaliacao

Retomando o que afirmei no inicio deste texto,
observo que as praticas avaliativas sao uma
das formas de concretizacdo de determinado
projeto educacional e social. Portanto, buscar
um redirecionamento da pratica de avaliagdo é

uma questdo que somente sera considerada para
guem tem um projeto diferente ou divergente
daquele que tem sido hegeménico.

O eixo da discussdao, em meu entender, nao é
apenas o aprimoramento das técnicas e dos
procedimentos avaliativos, mas a analise das
finalidades da avaliacdo escolar. O movimento
a ser privilegiado é a busca de respostas as
indagagdes sobre para que e para quem serve
a avaliacao, visando a deixar mais claro seu
real significado no processo de ensino e de
aprendizagem. Ao explicitar os fins de nossa
pratica avaliativa, no limite, evidenciaremos qual é
nosso projeto institucional.

A transformacdo da cultura avaliativa que

estd impregnada nas instituicdes supde um
envolvimento dos que integram a escola na
andlise do que vem sendo feito até entao. E

com base nessa reflexdo que emergirdo novas
acdes construidas no contexto do cotidiano
institucional, na interacdo e no confronto entre os
diversos projetos existentes.

Para ter forca de transformacao, o desvelamento
dos principios que norteiam as praticas avaliativas
(e sua analise nas dimensdes técnica, politica e
ideoldgica) precisa estar ancorado no desejo de
mudanca e provocar intervencdes na realidade.
Se apenas o discurso resolvesse, diz Vasconcellos,

ndo terfamos mais problemas com a
avaliagdo [..]. Para se atingir um nfvel
mais profundo de conscientizacao, o
parametro deve ser colocado em termos
de mudanca da pratica. O educador
pode ler um texto que critica o uso
autoritdrio da avaliagdo, concordar com
ele e continuar com o0 mesmo tipo de
avaliacéo. A conscientizacédo é um longo
processo de acdo-reflexdo-acao; ndo
acontece de uma vez, seja com um cur-
s0 ou com a leitura de um texto. Quan-
do se tenta mudar o tipo de avaliacdo é
que se pode ter a real dimenséo do grau
de dificuldade da transformacao, bem
como do grau de conscientizagdo do
grupo de trabalho. As ideias se enraizam



a partir da tentativa de coloca-las em
prética. Vai-se ganhando clareza a me-
dida que se vai tentando mudar e refle-
tindo sobre isto, coletiva e criticamente
(VASCONCELLOS, 1993, p. 53).

E fundamental que se articule as discussoes
sobre avaliacdo da aprendizagem e avaliagdo
institucional. Construir projetos de avaliacdo, com
base no didlogo e na negociacdo sobre o projeto
educacional, envolvendo todos os integrantes da
escola, é um desafio presente. Ao discorrer sobre
avaliacado da eficécia das escolas, Thurler observa
que ela

[..] resulta de um processo de constru-
cao, pelos atores envolvidos, de uma
representacdo dos objetivos e dos
efeitos de sua acdo comum. Assim, a
eficacia ndo é mais definida de fora para
dentro: sdo os membros da escola que,
em etapas sucessivas, definem e ajus-
tam seu contrato, suas finalidades, suas
exigéncias, seus critérios de eficdcia e,
enfim, organizam seu préprio controle
continuo dos progressos feitos, nego-
ciam e realizam os ajustes necessarios
(THURLER, 1998, p. 176).

Nesse processo, cabe tomar os resultados das
avaliacbes externas a escola, tao difundidas nos
dias atuais, como um dos indicadores para a
avaliacdo institucional.

Nos limites deste texto e da tematica central aqui
abordada - a avaliagdo da aprendizagem - ndo
cabe explorar e problematizar o significado e

as implicacdes de avaliagbes externas, como

é 0 caso do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Bésica (Saeb) ou do Exame Nacional
do Ensino Médio (Enem). No entanto, gostaria de
demarcar a diferenca entre essas duas iniciativas.
Reconheco o Saeb como uma avaliacdo externa
e em larga escala de desempenho de alunos

da educacao basica (na qual se insere o ensino
médio), bem como uma ferramenta que
possibilita que seus resultados sejam tomados
pela equipe escolar como um dos indicadores
para avaliacdo do trabalho. J4 o Enem, em meu

entender, merece ser questionado quanto a
sua intencionalidade e sua contribuicdo para a
melhoria do ensino médio, pois é, muitas vezes,
erroneamente, assumido como instrumento de
avaliacdo de aprendizagem.®

Questoes para reflexao

1. Com base em sua vivéncia e sua experiéncia

no ambiente escolar, como vocé diferencia o
conceito de avaliagdo de aprendizagem das
nocoes de medida, de prova e de nota abordados
no texto? Vocé concorda com as consideragoes
apresentadas no texto? Explique sua opinido.

2. De modo dominante, o que ocorre na escola:
medida ou avaliacdo?

3. Em sua apreciacao, aoc comparar as praticas
tal como ocorrem de modo dominante em
sua escola e as contribuicdes apresentadas
neste texto, quais os principais desafios a
serem enfrentados para desenvolver um tipo
de avaliacdo que se coloque a servico do
desenvolvimento de todos os alunos?

38 Aos interessados em conhecer interpretacdes que venho
construindo sobre o Enem, fica o convite para a leitura do
artigo “Ensino médio: perspectivas de avaliacdo” (SOUSA,
2011).
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Avaliacao da aprendizagem:

a busca de caminhos no ambito
de projetos interdisciplinares®’

Sandra M. Zdkia Lian Sousa

A avaliacdo é um meio de contribuir para

a concretizacdo do projeto pedagdgico da
escola (WALDHELM, 2014) e, por isso, precisa
ser abrangente. O que se realiza de modo

mais sistemdatico atualmente é a avaliacdo da
aprendizagem dos alunos, no entanto todos

0s integrantes e os diversos componentes da
organizacdo escolar deveriam ser avaliados.
Teriam de ser avaliados também a atuacdo do
professor e de outros profissionais da escola; os
conteudos e processos de ensino; as condicdes,
dinamicas e relacdes de trabalho; os recursos
fisicos e materiais disponiveis; a articulacédo

da escola com a comunidade, com grupos
organizados da sociedade; as relagcdes da escola
com outras escolas e instancias do sistema
(SOUSA, 1999).

O que se quer pontuar é a necessidade de
ampliacdo da nocao de avaliacdo escolar, com
base na compreensdo de que a qualidade do
trabalho escolar e, em decorréncia, as atividades
que propiciam o desenvolvimento dos alunos,
resultam de um conjunto de fatores, externos e
internos a escola (SOUSA, 2013).

A avaliacdo da aprendizagem, portanto, precisa
estar referenciada no projeto da escola, que
resulta de um processo de construcao, pelos
atores envolvidos, de uma representacao dos
objetivos e dos efeitos de sua agdo comum
(THURLER, 1998, p. 176). A autora, ao discorrer
sobre avaliacdo da eficacia das escolas, realca que:

39 Este texto foi elaborado no ambito do Projeto Formagao
de Professores Tutores do Ensino Médio, desenvolvido pela
UNESCO e pelo governo do estado do Ceard em 2013.

[..] a eficiacia ndo é mais definida de fora
para dentro: sdo os membros da escola
que, em etapas sucessivas, definem e
ajustam seu contrato, suas finalidades,
suas exigéncias, seus critérios de eficacia
e, enfim, organizam seu proprio controle
continuo dos progressos feitos, nego-
ciam e realizam os ajustes necessarios
(THURLER, 1998, p. 176).

Neste texto, vamos nos deter em consideragoes
relativas a avaliacdo da aprendizagem, sem
esquecer, No entanto, que a concepgao e 0s
instrumentos a serem assumidos como referéncia
na discussdo, necessariamente, precisam se articular
com o projeto de escola assumido coletivamente.
Em particular, para tratar de avaliacdo da
aprendizagem, nos pautaremos na proposta de
elaboracéo de projetos interdisciplinares como
estratégias de integracdo no curriculo de ensino
médio. Para isso, veremos por que é necessario
ressignificar o papel das avaliacdes de projetos
interdisciplinares e passaremos por algumas
sugestdes de como fazé-lo.

Essa expectativa é apresentada nos protétipos
curriculares de ensino médio desenvolvidos pela
UNESCO no Brasil, ao afirmar o desafio de superar
a fragmentagao curricular, em direcdo a “formas
ndo disciplinares de organizacdo do curriculo ou,
pelo menos, a organizacdo do curriculo com a
inclusao de componentes curriculares distintos
das disciplinas tradicionais” (REGATTIERI; CASTRO,
2013, p. 21), 0 que remete a que a avaliacdo

seja apresentada como meio que favoreca a
integracao curricular.
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Buscar ultrapassar os limites
das disciplinas escolares

Fernando Hernandez (1998), na introducdo do
livro “Transgressao e mudanca na educagao:
0s projetos de trabalho’, diz que o texto a ser
apresentado:

E um convite a soltar a imaginacéo,

a paixao e o risco por explorar novos
caminhos que permitam que as
escolas deixem de ser formadas por
compartimentos fechados, faixas
horérias fragmentadas, arquipélagos
de docentes e passe a converter-se em
uma comunidade de aprendizagem,
onde a paixdo pelo conhecimento
seja a divisa e a educacdo de melhores
cidadéos o horizonte ao qual se dirigir
(HERNANDEZ, 1998, p. 113).

Reproduzo aqui o alerta do autor por considera-lo
pertinente a proposta de implantacdo de projetos
interdisciplinares na escola. Supde-se, como diz
Hernéndez, a disposicdo dos envolvidos para aceitar
0 convite para exploracao de “novos caminhos’, em
especial que os professores se disponham a romper
com o individualismo e a fragmentagao usualmente
presentes na organizacao do trabalho escolar.

Séo diversos os fatores que condicionam a
organizacao do trabalho na escola, como o tipo
de contrato dos docentes, as condicdes materiais
da escola, entre outros. No entanto, é possivel
desencadear acbes que provoquem alteracdes
nessa realidade.

Aceitar o desafio de ultrapassar os limites das
disciplinas escolares pressupde alteragdes no
modo como a escola lida com o conhecimento
e, consequentemente, alteragdes em seus
objetivos e procedimentos de ensino e de
aprendizagem (WALDHELM, 2014). A avaliacao
precisa ser repensada em outras bases.
Novamente, recorro a Hernandez (1998),

cujas consideragoes relativas a avaliagao nos
ajudam a situar implicagdes advindas de uma
perspectiva interdisciplinar:

[...] se uma das finalidades dos projetos
é promover formas de aprendizagem
que questionem a ideia de verdade
Unica, ao colocar os alunos diante

de diferentes interpretacdes dos
fendmenos estd-se questionando
plenamente a visdo de avaliagao
baseada na consideracdo da realidade
como algo objetivo e estavel. Com
isso, 0 papel da avaliagcdo passa a

fazer parte do proprio processo de
aprendizagem, e ndo é um apéndice
que estabelece e qualifica o grau de
ajuste dos alunos com a ‘resposta Unica’
que o docente define. [..] O papel

do professor consistird em organizar,
com um critério de complexidade,

as evidéncias nas quais se reflita o
aprendizado dos alunos, néo como um
ato de controle, mas sim de construcdo
de conhecimento compartilhado
(HERNANDEZ, 1998, p. 93).

Portanto, ressignificar o papel da avaliacéo é parte
do desafio de concretizar uma nova organizacao
do trabalho escolar. Na escola, de modo
dominante, a avaliacdo vem se caracterizando
como medida pontual de desempenho de alunos,
em geral por meio de provas, ‘confundindo-se
com o procedimento de atribuicdo de notas,

de selecdo dos alunos com condicdes de serem
promovidos para séries subsequentes’, além de
servir como “instrumento de controle e adaptacdo
de condutas educacionais e sociais dos alunos”
(SOUSA, 2013).

Ao problematizar essa concepcao, tratei
(SOUSA, 2013) de explorar outras finalidades
da avaliacdo ao destacar que a avaliacdo deve
servir para diagnosticar e estimular o avango
do conhecimento, bem como para realcar sua
funcao formativa, tendo como referéncia os
objetivos estabelecidos no plano de trabalho.
Afirmei, ainda, que as



producgdes dos alunos (seus
acertos, erros, sucessos e fracassos)
constituem-se em evidéncias

que devem ser consideradas pelo
professor e também pelo aluno —
sujeito do processo de aprendizagem
e, consequentemente, sujeito

da avaliagdo - como condicdo
para o continuo aprimoramento
dos processos de ensino e de
aprendizagem (SOUSA, 2013, p. 6).

Para tanto, é fundamental compartilhar com
0s alunos os objetivos e os critérios que serdo
utilizados para avaliar suas realizacdes. Dizendo
de outro modo, Hernandez (1998) afirma a
necessidade de:

converter a avaliagdo numa peca-chave do
ensino e da aprendizagem, que possibilite
aos docentes pronunciar-se sobre 0s
avancos educativos dos alunos e, a esses,
contar com pontos de referéncia para
julgar onde estao, aonde podem chegar

e do que vao necessitar para continuar
aprendendo (HERNANDEZ, 1998, p. 97).

Ressignificar o papel da avaliacao

Ressignificar o papel da avaliagdo no
processo de ensino e de aprendizagem é

0 passo inicial para transforma-la em um
meio de promog¢ao do desenvolvimento

de todos os alunos. Em decorréncia,
deparamo-nos também com a necessidade
de recorrer a novos procedimentos para
concretizar essa mudanca para ultrapassar
0s testes com lapis e papel, aplicados com a
finalidade exclusiva de sancionar ou reprovar
resultados obtidos. Faz-se necessario recorrer
a diferentes procedimentos que se mostrem
apropriados aos objetivos de aprendizagem,
que oferecam aos professores e alunos

pistas sobre os resultados que vém sendo
alcancados e que apoiem iniciativas que
estimulam e possibilitam avancos.

A escolha dos procedimentos e dos
instrumentos de avaliacao

Nao existe o melhor procedimento ou
instrumento de avaliacdo. Sua pertinéncia sera
julgada em funcéo de sua adequacéo para avaliar
0s objetivos propostos. Como ja tratei antes
(SOUSA, 2013), para a obtencao de evidéncias
sobre o desenvolvimento dos alunos, diferentes
procedimentos e instrumentos podem ser

Uteis, desde que adequados aos objetivos que

se quer avaliar, de modo a possibilitar a coleta

de informacdes que apoiem julgamentos e
decisdes subsequentes. Gronlund (1974) classifica
0s procedimentos utilizados para avaliacao da
aprendizagem dos alunos em:

B testagem — conjunto de tarefas usadas
para colher amostras do comportamento
do individuo em determinada situacdo e em
determinado tempo;

B autorrelato — situacdo em que o individuo
fornece informacgées sobre si mesmo; e

B observacdo - procedimentos que
permitem a apreensao direta do fendmeno
que vai ser avaliado.

Na sequéncia, vamos registrar consideracoes
sobre alguns caminhos possiveis para conduzir
a avaliacdo, com informacdes que possam ser
Uteis na vivéncia de projetos interdisciplinares.
As indicacbes a seguir sao apenas sugestoes e
devem ser entendidas como possibilidades de
conduzir a avaliacao.

Portfolio

Trata-se de um instrumento de avaliacdo que
demanda dos alunos o registro das evidéncias
mais significativas de sua producéo. A ideia

é ilustrar qual foi o caminho percorrido no
desenvolvimento de um projeto de trabalho,

ou no decorrer do curso, e os resultados a

que se chegou. Esses registros constituem
elementos que permitem conhecer a trajetéria de
aprendizagem vivenciada pelos alunos e avaliar
0s objetivos alcancados, previstos ou nao no
plano inicial de trabalho. O portfélio possibilita
uma avaliacao processual e formativa, que apoie
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professores e alunos no julgamento do que vem
sendo produzido e nas decisdes subsequentes,
seja a de manter ou a de mudar os caminhos
que vém sendo trilhados no ensino e na
aprendizagem. Herndndez (1998) define portfdlio
como:

[.] um continente de diferentes classes
de documentos (notas pessoais,
experiéncias de aula, trabalhos
pontuais, controle de aprendizagem,
conexdes com outros temas fora

da escola, representagdes visuais,

etc.) que proporciona evidéncias do
conhecimento que foi construido, das
estratégias utilizadas para aprender e
da disposicdo de quem o elabora em
continuar aprendendo (HERNANDEZ,
1998, p. 100).

O portfolio pode incluir diferentes producdes,
mas é importante que o professor defina junto
com os alunos alguns critérios que orientem

a selecdo, a organizacao e a apresentacao das
producdes que sejam relevantes para demonstrar
0 processo de desenvolvimento e avangos
ocorridos ao longo de determinado periodo

do curso ou de desenvolvimento do projeto

em andlise, tendo como referéncia o plano de
trabalho previamente discutido.

O portfélio é um recurso que auxilia a vivéncia
da avaliagdo como integrante do processo de
ensino e de aprendizagem. Ele apoia o processo
de construgao do conhecimento, que prevé,
continuamente, avaliacdo e, eventualmente,
revisdes e redirecionamentos.

Avaliacao no estudo do meio

O estudo do meio ndo se refere a um
procedimento de avaliagdo, mas

[..] pode ser compreendido como

um método de ensino interdisciplinar
que visa a proporcionar para alunos

e professores contato direto com

uma determinada realidade, um meio
qualquer, rural ou urbano, que se decida
estudar. Esta atividade pedagodgica se

concretiza pela imersao orientada na
complexidade de um determinado
espaco geografico, do estabelecimento
de um didlogo inteligente com o
mundo, com o intuito de verificar e de
produzir novos conhecimentos (LOPES;
PONTUSCHKA, 2009, p. 173).

Possivelmente, projetos interdisciplinares que
visem a integrar o curriculo contemplarao
estudos de meio, por isso é oportuno registrar

0 que dizem Lopes e Pontuschka (2009) sobre

a avaliacdo: "esta pratica pedagdgica encontra
plena expressdo no interior de uma teoria
curricular aberta na qual o trabalho educativo
das escolas n&o seja regulado, externamente, por
um sistema de avaliacdo homogeneizadora e
homogeneizante”*

Ao conduzir a avaliacdo ao longo da experiéncia
do estudo do meio, é preciso estar atento para
objetivos que envolvem n&o apenas habilidades
cognitivas (ao estimular articulacéo da teoria

e de elementos do meio fisico e social), mas
também aspectos atitudinais relativos ao
compromisso com o trabalho e com o grupo
de trabalho (que preveem participacdo nas
atividades de grupo, com responsabilidade

e solidariedade, tendo como base relacdes
democraticas e cooperativas).

Auto e heteroavaliacao

Considerar os alunos como sujeitos da avaliacédo
pressupde que eles sejam chamados a participar
dela, seja com a andlise da propria atuagéo, seja
com a analise da atuacao de seus colegas, seus
professores e outros profissionais da escola,
para, assim, propiciar um processo de reflexdo
individual e coletivo e também de decisdes com
base nos resultados identificados.”!

40 Como este texto tem como foco a avaliacdo, sugerimos
a leitura do texto de Lopes e Pontuschka (2009) para mais
informagdes sobre o significado e os procedimentos de
organizacdo e conducdo do estudo do meio, além da
identificacdo de outras referéncias sobre o assunto.

41 No caso da avaliagdo institucional cabe, ainda, sua
participacdo na avaliacdo de outros aspectos, como as
condicbes de desenvolvimento do trabalho existentes na
escola.



A autoavaliacdo consiste em cada aluno avaliar

o proprio desempenho, seus avangos, bem

como suas dificuldades em determinados
momentos do processo de aprendizagem. Ja a
heteroavaliacdo implica em cada um participar da
avaliacdo dos diversos integrantes do grupo, com
base em objetivos estabelecidos coletivamente.

Fernandes e Freitas (2007) destacam como um
dos aspectos fundamentais de uma avaliacéo
formativa a

construcdo da autonomia por parte
do estudante, na medida em que

lhe é solicitado um papel ativo em
seu processo de aprender. Ou seja,

a avaliacdo formativa, tendo como
foco o processo de aprendizagem,
numa perspectiva de interacao

e de didlogo, coloca também no
estudante, e ndo apenas no professor,
a responsabilidade por seus avancos
e suas necessidades. Para tal, é
necessario que o estudante conheca
0s conteldos que ird aprender, 0s
objetivos que deverd alcancar, bem
como os critérios que serédo utilizados
para verificar e analisar seus avangos
de aprendizagem. Nessa perspectiva, a
autoavaliacdo torna-se uma ferramenta
importante, capaz de propiciar maior
responsabilidade aos estudantes
acerca de seu proprio processo de
aprendizagem e de construcéao da
autonomia (FERNANDES; FREITAS,
2007, p. 22).

A auto e a heteroavaliacdo ndo podem ser
entendidas como atividades pontuais e
esporadicas, mas devem ser vivéncias que
integram o desenvolvimento das atividades
escolares e que contribuem para a autonomia e o
desenvolvimento pessoal dos alunos.

Rumos a serem seguidos: o necessario didlogo
entre professores e entre estes e os alunos

E importante ter em mente que 0s aspectos
tratados neste texto sobre avaliacdo da
aprendizagem — uma das facetas da avaliagao
escolar — apenas ganharéo sentido na medida em
que estiverem articulados a um projeto de escola
que se coloque a servico da aprendizagem de
todos os alunos.

O eixo da discussédo ndo é o aprimoramento
das técnicas e dos procedimentos avaliativos,
mas, antes disso, é a busca de respostas as
indagagdes sobre para que e para quem serve

a avaliacdo, com vistas a tornar mais claro seu
real significado no processo de ensino e de
aprendizagem. Nao basta mudar o como avaliar
se ndo redirecionamos suas finalidades. Essa
transformacao, no entanto, depende de reflexbes
e decisdes do coletivo da escola, que tomem
como referéncia o necessario didlogo sobre
valores a serem afirmados e rumos a serem
implantados por meio do projeto de escola.

Questoes para reflexao

1. Na escola em que vocé atua, a aprovacao/
reprovacao de alunos se apresenta como principal
finalidade da avaliagdo da aprendizagem? Se sim,
diante dos argumentos apresentados neste texto,
que implicacdes essa visao de avaliacdo traz para
0s processos de ensino e de aprendizagem? Se
nao, apresente e discuta com os seus colegas a que
finalidades a avaliacdo da aprendizagem tem servido.

2.Como a sua escola lida com uma concepgao
de avaliagdo que visa a0 acompanhamento e ao
estimulo ao desenvolvimento dos alunos (tendo
em conta as diferencas individuais)? Que a¢oes
podem ser desenvolvidas para implementar
atividades avaliativas baseadas nessa concepcao?

3. Em sua apreciacao, cotejando as praticas
tal como ocorrem de modo dominante em
sua escola e as contribuicdes apresentadas
neste texto, qual(is) o(s) principal(is) desafio(s)
a ser(em) enfrentado(s) com vistas a vivéncia
de uma avaliacdo que se coloque a servico do
desenvolvimento de todos os alunos?

m
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Gestao participativa:

aprender pela e para a participacao
nos processos de gestao escolar*

Ana Tereza Melo Branddo

A gestao participativa e democratica esta entre
as importantes inovacgdes previstas ao ensino
publico pela Constituicdo, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDBEN) e o Plano
Nacional de Educacao (PNE). Entretanto, apesar
dessas leis e do trabalho de muitos profissionais
comprometidos com a melhoria da educacao
publica, o pals tem avancado de forma lenta na
instituicdo de praticas educativas pautadas pela
gestao participativa.

A proposta deste texto é problematizar

praticas, métodos e técnicas de gestdo escolar
comumente desenvolvidas no pais no que se
refere a gestao participativa e democratica.
Buscaremos identificar limites e potencialidades
para a construcdo de uma escola democrética,
participativa e sobre a qual se repense
constantemente por meio do fazer colaborativo.
Trataremos da busca pela adog¢do de novos
caminhos que possibilitem um novo saber,
multiplo, coletivo, e que permitam também
revelar o obscuro, o erro, 0 acaso, os paradoxos e
as contradicdes.

Para isso, apresentarei uma breve discussao sobre
os desafios de natureza estrutural que se impdem
diante das mudancas necessarias. Em seguida,
apresentarei as experiéncias e a abordagem
adotada na escola Oi Kabum! de Belo Horizonte
(MG) em relacao a gestao participativa. Falarei
também sobre a concepgao que temos de
publico e a valorizacao de saberes. Por fim, tratarei
das varias maneiras existentes de participacdo
voltadas para uma gestao coletiva.

42 Este texto foi elaborado no &mbito do Projeto Formagao
de Professores Tutores do Ensino Médio, desenvolvido pela
UNESCO e pelo governo do estado do Ceard em 2013.

Desafios estruturais

Para reinventar a escola e as relagdes sociais,
é fundamental superar questdes de ordem
simbodlica e subjetiva. Nossas praticas
educativas estdo fortemente enraizadas

em nossos imagindrios, porém as relacoes
sociais reconfiguram-se rapidamente com o
desenvolvimento de novas tecnologias (que
possibilitam a circulacdo de conhecimentos
multiplos e discursos diversos). Ao mesmo tempo,
estamos diante de novos desafios politicos,
ecoldgicos e econdémicos, que se somam aos
antigos problemas, ainda ndo solucionados,
relacionados a justica social.

A ciéncia nao cumpriu sua promessa de evolucao
humana e revolucao social e é cada vez mais
claro que temos novos problemas que ndo serao
resolvidos pelos métodos convencionais da
ciéncia moderna.

A escola é também abalada pela crise que

a ciéncia moderna enfrenta devido a sua
inabilidade em solucionar essas questdes. E,
como em qualquer crise, estamos a repensar
instituicbes, métodos, papéis sociais e formas

de caminhar, bem como formas de produzir e
consumir conhecimentos e riquezas. Muitos sao,
portanto, os desafios e as dificuldades. Em épocas
de transicdo, muitas sao as incertezas.

E necessario ressignificar nossas praticas de
gestdo do conhecimento, que ndo devem
estar em fun¢do do modo de fazer e pensar
hegemdnico, mas em funcdo de garantias de
um bem viver comum. Por isso, a justica social
deve ser principio em nossas praticas escolares.
Para Boaventura de Souza e Santos (2007),
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ndo existira justica social sem justica cognitiva.
Buscamos construir uma escola que engendre
saberes que corroborem com a autonomia de
nossos alunos, professores, gestores, funcionarios
e a comunidade, transformando a escola em

um laboratério de préticas sociais, éticas e
emancipatorias.

Nao ha justica social sem justica cognitiva

Para Boaventura de Souza e Santos (2007),
em uma sociedade justa, 0s sujeitos se
realizam em suas singularidades, em formas
expressivas, diferentes racionalidades

gue os tornam Unicos, e nao apenas pelo
que partilham com a comunidade, o que
tém em comum, o que é universal. Para o
autor, o saber é colocar ordem nas coisas

e, portanto, novas ordens sociais somente
serdo determinadas por outros saberes
culturais e sociais. A justica cognitiva seria

o reconhecimento e possibilidade de
condigdes para que esses multiplos saberes
e racionalidades sejam legitimados e
garantidos em nossas instituicdes publicas.

Quiais sdo os saberes necessarios para
alcancarmos uma experiéncia democratica efetiva
em nossa sociedade e em nossas escolas? Como
podemos repensar as velhas estruturas e recriar o
espago e a ocupagao de nossas escolas?

A relagao entre estruturas politicas e
administrativas estabelecidas e nossa vontade

e possibilidade de acdo é o maior desafio.
Geralmente, investimos grande parte de nossos
esforcos na resolucdo de questdes objetivas,
preocupacao que conduz a uma armadilha:
desmoralizamos nossa vontade de transformacéo
social. Estamos, quase sempre, descrentes,
desmotivados, cansados e entregues as estruturas
como se nao fizéssemos parte delas, como se ndo
existissem possibilidades de rearranjo.

Como podemos transformar a sociedade
se as questdes objetivas sdo tdo poderosas?
Como podemos intensificar a vontade de

transformacao? Um ponto fundamental esta
relacionado ao campo simbdlico, a nossas crencas,
a nossa capacidade inventiva, a nossa maneira de
ver o mundo. Aprender ndo seria justamente olhar
o mundo com outros olhos? Como ensinar outras
formas de olhar se ndo mudamos nossas formas de
dizer e ensinar o mundo?

A experiéncia da Oi Kabum!

Desde sua criacdo, em 2009, temos procurado
experimentar na Oi Kabum! Escola de Arte e
Tecnologia de Belo Horizonte* novas formas de
olhar, ensinar e aprender, tendo por horizonte

a constituicdo do ambiente escolar como um
espaco de reflexdo e construcdo coletiva e
democratica.

Com essa perspectiva, duas premissas sdo
centrais no projeto pedagdgico da escola.
Primeiro, a Oi Kabum! aposta na pratica da
pesquisa como forma de aprendizado coletivo,
o que se reflete em investimento em um grupo
de pesquisa permanente composto por jovens,
professores e pesquisadora da Associacdo
Imagem Comunitéaria (AIC). Conforme afirma o
projeto pedagdgico da Oi Kabum!:

As atividades da pesquisa na Oi Kabum!
BH se voltam para a¢des ligadas

ao monitoramento dos processos
formativos e ao levantamento de
informacoes relevantes a partir deles,
com vistas a aperfeicoar continuamente
as praticas e métodos utilizados,

bem como para a sistematizacdo do
conhecimento acumulado para torna-lo

43 A Oi Kabum! (http://concatena.org/) é uma escola
técnica de arte e tecnologia criada em 2003 pelo Instituto
Oi Futuro. Consiste em um programa educativo em arte
que visa a promover o desenvolvimento integral das
potencialidades de jovens entre 16 e 20 anos por meio
da expressdo criativa e da acdo autbnoma e coletiva.
Existem escolas em Belo Horizonte (MG), Salvador (BA),
Rio de Janeiro (RJ) e Recife (PE). Neste texto, a experiéncia
relatada é referente a Oi Kabum! de Belo Horizonte, gerida
em parceria com a Associacdo Imagem Comunitéria
(AIC). A AIC (www.aic.org.br) é uma organiza¢do sem fins
lucrativos com sede em Belo Horizonte que, desde 1993,
busca colocar em pratica um ideal de acesso publico a
comunicacdo baseado na producédo coletiva, na educacao
mididtica e na experimentacao com diferentes linguagens
e na efetiva ocupacgao de espacos de divulgacao de ideias.


http://concatena.org/
http://www.aic.org.br

compartilhavel com outras instituicoes e
profissionais da area, e com a sociedade
de modo geral (BRAULIO, 2012, p. 4).

A segunda premissa é o reconhecimento do
potencial de transformacéo associado a gestdo
participativa, pratica e objeto de pesquisa
continuada na escola. Os saberes e 0os modos
de fazer, de produzir e de gerir sdo focos de
producdo de conhecimento em todas as
disciplinas, em todos os espacos escolares, sendo,
portanto, uma praxis estruturante e transversal,
mas também especifica na matriz curricular. O
gue buscamos € pensar a escola como espaco
publico, acreditando na ideia de publico
atuante, rico em sua diversidade e vivo em suas
potencialidades.”O espaco publico se constroi
na tessitura coletiva de um mundo comum,

que transcende os sujeitos sem prescindir deles”
(MENDONCA, 2012).

Subjacente a essas duas premissas estd o
reconhecimento do potencial gerado por
situacoes de conflito. A aposta € que, por meio
de tensdes, abalos e conflitos — e da reflexéo
continua sobre seus significados —, podem ser
abertas brechas pelas quais velhas estruturas
possam ser transformadas.

A escola e o publico, o publico e a educacao

Nas artes contemporaneas, as ideias de publico,
de atuacdo e de direcédo estdo se transformando
por meio da superacao de dicotomias classicas
(emissor e receptor, ficcdo e real, publico e
criador, oralidade e textualidade, composicdo e
improviso, roteiro e acaso etc.). Essas mudancas
de concepcado de publico, artista e expressao
artistica tém inspirado linguagens e experiéncias
estéticas que desafiam e desconstroem o quadro
referencial e as modalidades artisticas tradicionais.
Por analogia, em regimes democraticos, a
implementacdo de modalidades de governanca
varia conforme a definicdo de povo a quem cabe
a soberania (MENDONCA, 2012).

Em nossas politicas publicas, no entanto, ainda
sao acanhadas as experiéncias de participacdo
popular efetiva e a ideia de publico ainda é

a do espectador passivo, do beneficiario, do
povo amorfo. A ideia de controle social é forte,
mas PouCo se investe em monitoramento,

em comunicacgéo efetiva e democréatica e em
educacéo para a participacao cidada.

Nossas leis sao herméticas, nossos canais de
participacdo sdo pouco difundidos e acessiveis.
Nosso sistema politico é apropriado, de forma
geral, apenas por quem o domina e nao pelo
povo, como na origem da ideia de democracia.

Os canais de participacao popular estao
circunscritos aos votos, aos referendos, aos
plebiscitos* e as leis de iniciativa popular, que
preveem aos eleitores o “direito de apresentar
projetos ao Congresso Nacional desde que
relinam assinaturas de pelo menos 1% do
eleitorado nacional, localizado em pelo menos
cinco estados brasileiros” (BRASIL, 2014). Vale
destacar a experiéncia de participacao por
meio do Orcamento Participativo, importante
instrumento de complementacao da democracia
representativa.

E relevante percebermos que o “publico’ no
Brasil, via de regra, foi e ainda é relativo a um
povo com caracteristicas uniformes, ao popular
vulgar, rude, distinto da elite erudita e lucida, um
povo diferente do colonizador. Um “outro” quase
sempre estigmatizado, passivo, inferiorizado,
violentado, ignorado em sua cultura considerada
primitiva.

Segundo Arroyo (2011), a educacgao publica hoje
praticamente ndo é uma educacao para todos,
nao serve para o “uso” de todos, e permanece
estranha em sua linguagem, em seus modos

de producdo e em seu sentido a grande parte

44 Plebiscito e referendo sao duas modalidades de consulta
ao povo para decidir sobre matéria de relevancia nacional.
“Nos plebiscitos, a populacéo é convocada para opinar sobre
0 assunto em debate antes que qualquer medida tenha
sido adotada, fazendo com que a opinido popular seja base
para elaboracdo de lei posterior. No caso do referendo, o
Congresso discute e aprova inicialmente uma lei e entdo os
cidadéos sdo convocados a dizer se sdo contra ou favoraveis a

nova legislacdo” (BRASIL, 2014).
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de alunos, pais e funcionarios. A escola publica
brasileira ndo atende a boa parte dos interesses
das classes populares, pois, em geral, ndo é
capaz de prepara-los para a resolucao de seus
problemas mais basicos e cotidianos. O publico
escolar, durante muito tempo, foi pensado como
0 publico que assiste, mas ndo atua na producao
do saber. Mas sabemos que essa situacao vem
mudando e que muitos esforcos vém sendo feitos
para que a escola supere problemas de evasao,
desinteresse e reproducao de preconceitos.

O ideal de transformacao social, pautado pelo
mito da democracia social e da meritocracia,
precisa ser revisitado e repensado em bases
realmente democraticas, que considerem a
imensa desigualdade social perpetuada em
nossas instituicdes publicas. A escola publica, em
sua concepcao burguesa, iluminista, estruturada
em consonancia com o modelo de producao
capitalista, ainda se prepara para lidar com os
enormes desafios pautados pela universalizacao
do ensino, pelas diferentes concepgbes de
trabalho e pela diversidade de formas de viver.
Ainda ndo nos adaptamos as novas pautas
politicas sociais que pretendem garantir direitos
basicos, como o direito ao acesso aos bens de
producdo cultural e a difusdo de conhecimento
na era digital.

O publico de nossas escolas é diverso e tem
mudado conforme avancam as politicas de
inclusdo, as recentes politicas afirmativas, bem
COMO as novas concepgodes e articulacodes
sociais. A escola publica tem buscado caminhos
para acolher a diferenca desse “outro’, avesso as
linguagens e a forma de producao da cultura das
elites brasileiras.

Precisamos refletir sobre a ideia de incluséo social,
que nao solucionou o problema de milhares de
jovens e criangas que desistem do estudo por razdes
diversas ou que nem chegam a acessar os direitos
garantidos pela Constituicao. Trata-se, ainda, de

uma incluséo questionavel, pois foi pensada apenas
sob a dtica dominante, que comumente ignora a
realidade desses sujeitos que desejamos em Nossos
espacos educativos.

Outros sujeitos, outros olhares,
outros saberes

Arroyo (2011) questiona o significado da escola

e do saber escolar para pais e maes de nossos
alunos. O que nossos saberes proporcionaram
em suas vidas precarizadas? Em que a escola
contribui para que esses jovens e suas familias

se sintam valorizados como cidadaos? Como a
escola cultiva valores e saberes populares e lida
com outros habitos de vida sem desqualifica-los?
E, afinal, qual é a inclusao que pretendemos?
Segundo Paulo Freire (1988), um dos equivocos
de uma concepgao ingénua do humanismo é
que, na ansia de corporificar um modelo ideal de
“bom homem’; se esquece da situacdo concreta,
existencial, presente dos seres humanos mesmaos.

A escola somente mudard, de fato, se a cultura
escolar se deixar permear pelo momento atual e
pela presenca dos atores sociais, por suas formas
de pensar, por outras concepcdes de saber,
outras culturas, outros modos de fazer que ndo
0s modos da“educacao bancaria’, em via de mao
Unica. Se 0 aluno é sujeito em seu aprendizado,
a comunidade escolar deve ser também
considerada atuante na producéo de saberes e
fazeres. Essa mudanca na educacao ocorrerd se
formos capazes de repensar novos papéis para os
sujeitos em uma comunidade escolar.

Repensar os sujeitos envolvidos nas praticas
escolares significa uma revisdo de métodos e
técnicas e uma abertura para a experimentacao
de novas formas de participacdo. Em sua
origem, nossa escola publica foi concebida

por concep¢des estigmatizantes e pejorativas
sobre o seu publico, criancas e jovens oriundos
das classes populares. A atuacao, o papel

das classes populares em nossas politicas

foi restrito por séculos, pois 0 povo nédo era
considerado digno de saberes e fazeres
legitimos. Desconsideravam-se as formas

de produzir e de educar tradicionais em

meios populares, como entre comunidades
quilombolas, indigenas, camponesas e urbanas.
Desprezavam-se outras formas de organizacao e
de transmissdo de saberes, de producdo material



e imaterial. Acreditava-se na monocultura do
saber,* e assim, a0s poucos, Nos tornamos
céticos em relagao ao que ndo é hegemaénico.
Portanto, desconsideramos a complexidade

e a diversidade prépria da natureza, do fazer
humano, do viver comum.

Nessa direcdo, é possivel pensar que nosso

maior desafio seja o questionamento da propria
pedagogia e seus métodos. Outro grande desafio
seria pensar em politicas que compreendam o
publico como sendo de todos, para todos, por
todos, ndo apenas para esse ‘outro” inferiorizado.

Miguel Arroyo (2012) propde uma radicalizacéo
do pensamento pedagdgico, que, segundo ele,
deve ser capaz de ser permeado por novas formas
de fazer e saber e, assim, de gerar aprendizados
humanizadores. E um pensamento inspirado nos
movimentos sociais que geraram condicdes de
aprendizado bem distintas, nunca legitimadas
pela ciéncia e pela pedagogia modernas. Uma
possivel direcdo seria a incorporacao de saberes
e dos problemas sociais, de forma a dar novos
sentidos ao aprender.

Precisamos incorporar histérias ndo contadas,
ndo ouvidas ou ignoradas por nossa pedagogia e
pelas instituicdes de ensino. Precisamos convocar
para 0s espacos escolares aquilo que, durante
muito tempo, foi escondido, invisibilizado,
exclufdo de nossos estudos.

As varias formas de participar

A gestéo participativa e democratica deve passar
de um dispositivo do estatuto legal para uma
possivel solucdo para a renovacao das instituicdes
publicas, em especial, da escola e da educacéo
publica. O envolvimento dos diversos sujeitos
que compdem a comunidade escolar em
discussdes e tomadas de decisdo coletivas sao
crescentemente percebidas como cruciais para o
bom funcionamento das instituicdes de ensino e
para a plena efetividade dos processos educativos

45 Segundo Boaventura de Souza e Santos (2007) a monocul-
tura do saber destréi outros conhecimentos, produz o “episte-
micidio” por determinar que outros conhecimentos ndo tém
validade e nem o rigor do conhecimento cientifico.

que elas conduzem.

Tal proposta parte de uma crenca no potencial
da gestao coletiva para favorecer o envolvimento
dos sujeitos nas questdes de interesse comum, O
que contribui para que se sintam agentes ativos
na constituicado daquele espaco que vivenciam,
experimentam e constroem conjuntamente.

A gestao democratica € entendida
como a participacao efetiva dos varios
segmentos da comunidade escolar, pais,
professores, estudantes e funcionarios
na organizagao, na constru¢ao e na
avaliacdo dos processos pedagdgicos,
na administracdo dos recursos da escola,
enfim, nos processos decisérios da
escola (OLIVEIRA; MORAES; DOURADO,
2009, p. 11).

A transformacéo social deve ser entendida

como responsabilidade e compromisso de

todos. Contudo, se devemos pensar o comum
em sua diversidade, precisamos repensar a
participacdo em suas nuances e em suas infinitas
possibilidades, tendo em vista a singularidade dos
sujeitos envolvidos. A participacdo pode ocorrer
em ambitos diversos.

Devemos considerar os sujeitos envolvidos

em suas multiplas dimensdes constituintes

- histdrica, econdmica, social, afetiva, fisica,
cultural, entre outras — e, com isso, buscar
valorizar saberes, desejos e sentidos multiplos
para uma vida comum. Devemos propor agdes
que contribuam para que cada membro da
comunidade escolar identifique seus valores, seus
saberes e suas habilidades que podem contribuir
para a construcao coletiva.

Uma gestao democratica pressupde a
coparticipacdo, a interacdo, a colaboracédo

e o didlogo continuo. Nao falamos de uma
participacao dirigida por roteiros, na qual nao
caibam a improvisacao e a expressao de novos
sentidos. "A coparticipacao neste didlogo é

que torna o homem capaz de transformar a
realidade que o cerca, sem a invasdo e imposicao
unidirecional” (HENRIQUES, 2004, p. 27).
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Estamos habituados a relagdes baseadas

no poder e na competitividade. Na escola,
inconscientemente, comparamos desempenhos,
valorizamos atitudes definidas, nos cegamos e
nos fechamos para outras formas de convivéncia.
E urgente repensarmos as nossas relacoes tecidas
na escola, pois o saber é sempre construido
socialmente. As relagcdes estabelecidas em redes
de poderes ndo nos servirdo para a construcao
de uma sociedade em que a reciprocidade, a
colaboracdo e o bem-estar comum nao estejam
desassociados da realizacdo individual.

Essas discussdes trazem a tona a perspectiva
da superacao do paradigma transmissivo,
seja no campo de educacao, seja na esfera da
comunicacao. Tal paradigma nédo apresenta
respostas aos complexos problemas ligados
a0s processos e as relacdes que ocorrem na
sociedade (entre 0s quais nos interessam,

em especial, os problemas relacionados a
aprendizagem e a difusdo de conhecimento).

Em contraponto ao paradigma transmissivo,
pesquisadores ligados a corrente socioldgica

do interacionismo simbdlico propuseram

que 0 "eu e a sociedade”fossem considerados
processos e ndo estruturas. O mundo simbdlico
apenas acontece por meio da interacao. Diante
disso, os processos de educagdo nao podem

ser percebidos fora das relacdes sociais. O
carater processual e as interacdes sociais sao
focos necessarios, pois o esforco cooperativo,
determinante para a producao coletiva, somente
pode se desenvolver por meio de um esforco de
compreensao mutua uns dos outros.

E um desafio: como transformar uma
instituicdo associada historicamente

ao trabalho de reproducdo em

um espaco ligado ao fomento da
invencao e da descoberta? Para além
da criacdo de métodos e para além da
nossa capacidade de gerar e difundir
informacoes, as experiéncias que
abracam este desafio buscam retomar o
sentido da producdo do conhecimento
e, acima de tudo, analisar os métodos

instituidos, buscando alinha-los a
compromissos sociais humanitarios
(BRANDAQO, 2010, p. 13).

Os aprendizados de um fazer coletivo

A proposta de gestdo coletiva na Oi Kabum!

de Belo Horizonte se baseia na organizacao da
comunidade escolar em grupos de gestao, a qual
faz parte da proposta curricular da escola e se
desdobra em outras praticas cotidianas, como
semanas de avaliacdo, mostras de trabalhos
artisticos, producéo e conducao de reunides,
festas de familia, selecdo de jovens e educadores
e debate da matriz curricular. Todos os processos
e instrumentos da escola sdo construidos
colaborativamente.

Alternancia de papéis

Em determinado momento, um professor
é quem conduz e ensina uma matéria,
em outro, ele é o pesquisador que busca
descobrir solucdes para atividades que
nunca executou antes. Um aluno, em
determinada situacao, é avaliado em

uma banca de apresentacao de trabalho
e, em outro momento, € o avaliador do
trabalho da equipe e dos seus colegas.

A alternancia de papéis cria uma cultura
escolar de aprendizes e mestres em
constante movimento, o que desestabiliza
relacdes classicas de poder instituidas nas
escolas. O saber nao pode ser associado
ao poder: o saber deve ser meio para
realizar tarefas comuns, importantes para
todos e cada um.

A experiéncia dos grupos de gestéo,
trata-se de uma carga horaria dedicada
diretamente a gestao, bem como a
reflexdo sobre seus fluxos e dinamicas
de funcionamento, o que inclui: a
infraestrutura e organizagdo da escola,
politicas de uso e compartilhamento
de espacos fisicos e equipamentos, a
participacao de pessoas nas diversas



tarefas, sistemas de circulacéo de
informacoes e tomadas de decisdo sobre
temas de interesse coletivo (BRAULIO,
2012, p. 4).

Gestores, professores, alunos e funcionarios
assumem posicoes horizontais, 0 que redefine
responsabilidades com base na tarefa a ser
desenvolvida. Cabe aos educadores e aos gestores
orquestrar essas praticas, sem estabelecer o papel
exclusivo de transmissor de técnicas e saberes.

As experiéncias de gestao devem ser espacos de
pesquisa e reflexdo partilhada.

Para que a experiéncia seja de fato transformadora
e desloque os participantes de seus papéis
habituais, de forma a transformar a escola e
impactar nosso sistema escolar, as praticas de
gestdo devem ser organicas, experimentais e
sistematicas. A gestdo democratica na escola,
portanto, pode e deve ocorrer em diversos
ambitos, além de ser capaz de incorporar formas
variadas de participacdo de diferentes sujeitos. O
exercicio de participacdo deve incentivar a criacdo
de novos espacos de producdo de conhecimento
e de diversos agrupamentos por interesse e
questdes variadas, para, assim, constituir espacos
participativos efetivos — ndo apenas consultivos,
mas também deliberativos.

Para coloca-la [a gestdo participatival
em pratica, os sujeitos sdo convocados
a atuar coletivamente, a dividir
conhecimentos e responsabilidades,
alancar mao do discurso como
ferramenta de acdo politica, a considerar
as opinides dos outros e rever
continuamente seus pontos de vista,
desestabilizando relagbes hierarquicas
e de poder, em um processo constante
de autocritica e autorreflexao (BRAULIO,
2012, p. 4).

Um dos grandes aprendizados dessas
experiéncias de gestdo é a rapida incorporagao
de noc¢oes de cidadania, que sdo experimentadas
e refletidas com a participacdo atuante de todos
os educadores e funcionarios da escola.

Notamos que, em um periodo
relativamente curto de permanéncia
na escola, os jovens apreendem
certos preceitos basicos da proposta,
que passam a ser compartilhados e
utilizados para nortear suas agoes.
Eles demonstram compreender

a importancia de um sistema de
organizagao coletiva que dé voz a
todos, que favoreca a troca de ideias e
argumentos, que tenha razbes claras,
decisées justificadas, abertura para a
diversidade de pontos de vista, para

0 questionamento e a discordancia,

e que o fim ultimo seja o bem
coletivo, de modo que 0s processos
decisérios promovam na comunidade
a sensagdo e o senso de justica
(BRAULIO, 2012, p. 5).

Outro importante aprendizado observado na
comunidade escolar é que democracia nao é
sinénimo de consenso. Os dissensos devem ser
visibilizados, discutidos e legitimados, apesar de
direcionados a um bem comum. Certamente, o
que for decidido nao atenderd a todos os anseios
individuais. O que notamos em nossas praticas

é que os jovens, assim como funciondrios, pais e
educadores, ndo estao habituados a se expressar
e a debater conflitos. E necessario aprender a lidar
com diferentes opinides como uma riqueza social.
O importante, nesse sentido, ndo é o que cada
ator defende individualmente, mas o processo
coletivo de reflexividade gerado por um choque
de discursos que sdo simultaneamente acessiveis
e inteligiveis a todos” (MENDONCA, 2010, p. 25).

O debate como parte da gestao coletiva

A pratica de debates cotidianos tem se
mostrado um grande desafio. Percebemos
que o dominio da habilidade discursiva é
determinante para que o debate publico
seja qualificado e para que ideias e valores
possam ser partilhados.
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Em espacos democraticos, coddigos, linguagens,
leis e meios devem ser disponibilizados de
modo a ser apropriados e discutidos por todos.
As leis e as praticas de gestao nao devem ser
um fim em si mesmas, mas 0s meios para
alcangar a melhor forma de estarmos juntos.
No entanto, “a melhor forma de estarmos
juntos”muda como mudam as pessoas e as
circunstancias. Novos problemas requerem
novas solugdes, novas técnicas, novas
organizacoes, novas aprendizagens. Aprender a
participar € um exercicio de autoconhecimento
e de escuta dos outros.

Percebemos nas situacdes de fazer coletivo

uma nova fungdo para a escola publica, que,
segundo Miguel Arroyo (2011), deve ser canal de
visibilidade, de divulgacdo de conflitos sociais e
de problemas concretos a serem resolvidos por
meio do conhecimento e da acao coletiva. A
escola publica deve ser o espaco de construcao
de alternativas para esses problemas, além de ser
a célula inspiradora de politicas publicas em suas
diretrizes para a educacao.

A proposta de organizagdo escolar em um
nucleo® articulador de trabalho e de pesquisa
colaborativos, que agregue diferentes areas

de saberes, distintos atores e a comunidade
escolar e do entorno, se configura como um
espaco potente para experiéncias dessas
praticas de gestao participativas. Essas praticas
poderao propiciar conexdes entre sujeitos,
saberes e problemas reais de modo a favorecer
a integracdo curricular e reorganizar nossos
saberes e competéncias.

E preciso, no minimo, disposicao

do coletivo escolar para a adogao

de uma gestao participativa, com

o envolvimento dos estudantes.

A gestdo participativa da escola é
imprescindivel para que sua estrutura
e seu funcionamento sejam colocados
sob diagnostico e se construam
projetos de transformacao. Essa é uma
condicdo para transformar a escola

46 Proposta apresentada em Regattieri e Castro (2013).

em uma comunidade de trabalho e
aprendizagem (REGATTIERI; CASTRO,
2013, p. 218).

Todas as falas, siléncios, racionalidades, saberes e
desejos devem estar expostos em nossas praticas
de gestdo escolar e de ensino para que, em

um exercicio de partilha, possamos, em nossas
especificidades e especialidades, contribuir para a
tessitura de um todo complexo que é o viver em
sociedade. Cada professor pode colaborar com
seu saber especifico, com sua experiéncia afetiva
e cultural; assim como cada mae, cada faxineiro,
cada crianca etc. pode, em sua singularidade, ser
um ponto nodal de uma grande articulagao de
saberes e fazeres comuns.

Se valorizarmos apenas o ensino do universal,
0 gque nos torna iguais, se ndo abrimos espago
para as crises, 0s questionamentos e as
rupturas, dificilmente a instituicdo escolar tera
condi¢des de impactar o macrossistema politico
educacional. Ndo nos prepararemos como
gestores, pais, alunos e funcionarios para uma
efetiva participacao politica e ndo escutaremos
as poténcias e os siléncios dos excluidos de
nossa sociedade se ndo ressignificarmos nossas
experiéncias e nosso entendimento sobre a
participacéo politica.

Somos nos, diretores, coordenadores, alunos,
familiares, funciondrios e a comunidade em geral
que materializamos, no cotidiano escolar, os mais
nobres ideais politicos. Para alcancar esse novo
fazer, devemos vencer o corporativismo, o0 medo,
0S preconceitos e a preguica metodoldgica para
aprender a trabalhar com a diferenca, o acaso e

o erro. Com isso, seremos capazes de lidar com
nossos limites e recuperaremos 0 COMPromisso
com a educagdo como praxis transformadora.



Questoes para reflexao

1. Ao entender a escola como uma comunidade de
aprendizagem, como vocé percebe a participacao
de cada grupo de atores (alunos, professores,
direcao, administragao, familia, servicos gerais,
vizinhanca etc.) no cotidiano de sua escola? Em
gue momentos e Como Ocorre a participagao

de cada um desses grupos? Existem espacos de
representacao ou participacao desses grupos na
gestdo escolar? Se sim, quais?

2. Quais os conflitos mais comuns em sua
escola e como eles sdo encaminhados? Qual é

a participacao dos diferentes atores do espaco
escolar no encaminhamento desses conflitos?
Como vocé lida com os conflitos que aparecem
em sua sala de aula? Como é possivel aproveitar
situacoes de conflito para o aprendizado dos
alunos?

3.Vocé concorda que o professor é um gestor dos
processos de producao de conhecimento? Se sim,
quais sao as habilidades, as competéncias e as
responsabilidades requeridas para esse papel?

Referéncias bibliograficas

ARROYO, Miguel G. Curriculo, territdrio em disputa.
Petrépolis: Vozes, 2011.

ARROYO, Miguel G. Outros sujeitos, outras
pedagogias. Petropolis: Vozes, 2012,

BRANDAO, Ana Tereza Melo. Cap. Educacéo. In:
Ol KABUM! Projeto pedagdgico Oi Kabum! BH.
Belo Horizonte: Oi Kabum!, 2010. Disponivel em:
<http://issuu.com/oikabumbh/docs/projeto_
pedagogico_1.0>. Acesso em: 3 mar. 2015.

BRASIL. Entenda a diferen¢a entre plebiscito,
referendo e leis de iniciativa popular. Portal Brasil, 4
nov. 2014. Disponivel em: <http://www.brasil.gov.
br/governo/2014/11/entenda-a-diferenca-entre-
plebiscito-referendo-e-leis-de-iniciativa-popular>.
Acesso em: 13 mar. 2015.

BRAULIO, Débora. A gestdo coletiva na Oi Kabum!

BH: uma construcdo continua de saber pelo fazer
compartilhado. Belo Horizonte: Oi Kabum! BH, 2012.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 12.ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1988.

HENRIQUES, Marcio Simeone. Comunicagdo
e estratégias de mobilizacdo social, v.1. Belo
Horizonte: Auténtica, 2004.

MENDONCA, Ricardo Fabrino. Alguns argumentos
em prol do audiovisual comunitario. In: LEONEL,
Juliana; MENDONCA, Ricardo Fabrino (Orgs.).
Audiovisual comunitdrio e educacdo: historias,
processos e produtos. Belo Horizonte: Auténtica,
2010.

OLIVEIRA, Joao Ferreira; MORAES, Karine Nunes;
DOURADQ, Luiz Fernandes. Gestao escolar
democrética: defini¢des, principios, mecanismos
de sua implantacéo. In: INEP. CD-Rom do Programa
Nacional de Escola de Gestores. Brasilia: Inep, 2009.
Disponivel em: <http://escoladegestores.mec.
gov.br/site/4-sala_politica_gestao_escolar/pdf/
texto2_1.pdf>. Acesso em: 19 maio 2015.

REGATTIERI, Marilza; CASTRO, Jane M. (Orgs.).
Curriculo integrado para o ensino médio: das
normas a pratica transformadora. Brasilia:
UNESCQ, 2013. Disponivel em: <http://unesdoc.
unesco.org/images/0019/001922/192271por.
pdf>. Acesso em: 3 mar. 2015.

SANTOS, Boaventura de Sousa e. Renovar a teoria
critica e reinventar a emancipacdo social. Sao Paulo:
Boitempo, 2007.

CURRICULO DO ENSINO MEDIO: REFLEXOES E INDICACOES PARA SUA IMPLANTACAO



http://issuu.com/oikabumbh/docs/projeto_pedagogico_1.0
http://issuu.com/oikabumbh/docs/projeto_pedagogico_1.0
http://www.brasil.gov.br/governo/2014/11/entenda-a-diferenca-entre-plebiscito-referendo-e-leis-de-iniciativa-popular
http://www.brasil.gov.br/governo/2014/11/entenda-a-diferenca-entre-plebiscito-referendo-e-leis-de-iniciativa-popular
http://www.brasil.gov.br/governo/2014/11/entenda-a-diferenca-entre-plebiscito-referendo-e-leis-de-iniciativa-popular
http://www.brasil.gov.br/governo/2014/11/entenda-a-diferenca-entre-plebiscito-referendo-e-leis-de-iniciativa-popular
http://escoladegestores.mec.gov.br/site/4-sala_politica_gestao_escolar/pdf/texto2_1.pdf
http://escoladegestores.mec.gov.br/site/4-sala_politica_gestao_escolar/pdf/texto2_1.pdf
http://escoladegestores.mec.gov.br/site/4-sala_politica_gestao_escolar/pdf/texto2_1.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0019/001922/192271por.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0019/001922/192271por.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0019/001922/192271por.pdf

© UNESCO
-



Interacao escola-familia:

subsidios para praticas escolares

Patricia Monteiro Lacerda

Cynthia Paes de Carvalho

O presente texto tem como objetivo oferecer aos
gestores educacionais e escolares informagdes
qualificadas para o desenvolvimento de projetos
e politicas de interacdo escola-familia em sua
missao de garantir aos alunos o direito de
aprender. Ele foi adaptado da publicacdo da
UNESCO “Interacao escola-familia: subsidios para
praticas escolares” (CASTRO; REGATTIERI, 2009),
que, por sua vez, é fruto de um estudo conduzido
a partir da seguinte questao: como construir
uma relagdo entre escola e familia que favoreca a
aprendizagem das criancas e dos adolescentes?

O estudo foi realizado em 2009, com base na
articulacdo de informacdes e analises sobre
iniciativas de interacdo entre escolas e familias
desenvolvidas em todo o pals, com pesquisas
académicas sobre o tema. Ao todo, foram
estudadas 32 experiéncias. Na publicacdo
completa, pode-se encontrar um quadro que
resume as politicas e os projetos identificados
no estudo, além de informacdes sobre a
metodologia da pesquisa.

E importante destacar que a interacao escola-familia
é tratada neste texto como uma a¢do que pode
estar a servico de diversas finalidades, tais como: o
cumprimento do direito das familias a informacéo
sobre a educacao dos filhos, o fortalecimento da
gestdo democratica da escola, o envolvimento da
familia na promocéo de condicdes de aprendizagem
dos filhos, o estreitamento de lagos entre
comunidade e escola, bem como o conhecimento
da realidade do aluno.

As ideias aqui expostas nao devem ser entendidas
como “mais um pacote pronto” destinado a quem
esta nas salas de aula. Pelo contrdrio: ao comecar a
elaborar projetos e politicas, cada municipio ou escola

deve criar e estruturar as proprias agdes, conectadas
ao conjunto das demais praticas educacionais
consideradas validas para sua realidade.

Todo esse esforco pretende provocar mudancas
positivas nas condi¢cdes de aprendizagem de
criancas e adolescentes, além de posicionar a
escola também como local estratégico para a
construcdo de uma efetiva rede de protecdo
integral de seus alunos.

O texto esta organizado em cinco tépicos.

O primeiro trata de diferentes abordagens

da relacdo entre escola e familia. Depois, s&o
relatados os tipos de relacdo identificados na
pesquisa. Em seguida, com base no estudo
realizado, sdo propostos elementos para a
construcdo de uma politica de interacdo. O quarto
topico articula os conceitos com licdes da pratica
e destaca elementos para a construcao de uma
politica de interacdo escola-familia. Por fim, séo
apresentadas as consideracdes finais.

E importante dizer que, assim como na publicacdo
na qual este texto se baseia, optou-se por utilizar
as informacées pesquisadas sem mencionar sua
origem a cada frase ou paragrafo. A razéo para
essa opcao foi tornar a leitura mais acessivel a

um publico amplo. Ao final, apresentamos a
bibliografia utilizada.

Caminhos e escolhas

O estudo que baliza este texto posiciona no
centro da cena os alunos da escola publica que
estdo nos anos iniciais do ensino fundamental.”’
Ao olharmos com cuidado para esses meninos e

47 Apesar de o estudo ter tido como referéncia os anos iniciais
do ensino fundamental, acredita-se que ele contém elementos
Uteis também para outras etapas da educacdo basica.
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meninas, vemos que é impossivel entendé-los sem
considerar seu contexto familiar. Como dizia José

Ortega y Gasset "eu sou eu e minhas circunstancias”

(ORTEGAY GASSET, 1967, p. 52), ou seja, ndo é
possivel dizer quem é o aluno sem considerar suas
circunstancias sociais.

Sempre que a escola se perguntar o que fazer para
apoiar os professores na relacdo com os alunos,
provavelmente surgird a necessidade de alguma
interacdo com as familias. Nessa corrente, cabe
aos sistemas de ensino estabelecer programas e
politicas que ajudem as escolas a interagir com as
familias e, assim, apoiar o processo desenvolvido
pelos professores junto aos alunos.

A possibilidade de varias abordagens e usos da
interacdo escola-familia exige que explicitemos
algumas reflexdes e escolhas que orientaram

o estudo do qual este texto é fruto. A principal
delas é que a expressao interacdo escola-familia se
baseia na ideia de reciprocidade e de influéncia
mutua, considerando as especificidades e mesmo
as assimetrias existentes nessa relagao.

A assimetria das posicdes esta vinculada também
as diferentes responsabilidades que a familia e

o Estado tém em relacdo a educacéo escolar de
criangas e adolescentes. Para assegurar a oferta de
educacao escolar, o Estado institui um sistema de
ensino operado por profissionais especializados,
encarregados de transmitir saberes socialmente
validados. A familia, por sua vez, desempenha
seu papel educacional a partir de um contexto
sociocultural especifico. O reconhecimento
dessa diferenca é fundamental para a interacgao:
o desafio é fazer com que essa assimetria
produza complementaridade e ndo exclusao ou
superposicao de papéis.

Um detalhe que faz toda a diferenca é a ordem
escolhida para descrever a relacao: escola-
familia e ndo familia-escola. Assumimos que a
aproximacao com as familias é parte do trabalho
escolar, uma vez que as condicdes familiares
estdo presentes de forma latente ou manifesta na
relacdo professor-aluno e constituem chaves de
compreensao importantes para o planejamento
da acdo pedagdgica.

E preciso colocar a interacdo escola-familia em
uma perspectiva processual que estabeleca
horizontes de curto, médio e longo prazos. No
primeiro momento, faz-se o conhecimento
mutuo; no segundo, sdo estabelecidas as
condi¢des de negociacdo das responsabilidades
especificas sobre a educacdo das criancas;

por fim, no terceiro, sdo construidos espacos
de corresponsabilidade, abertos também a
participacdo de outros atores importantes no
processo de educacao dos filhos/alunos.

Principios para uma proposta de interacao

escola-familia

B Aeducacéo de qualidade, como direito
fundamental de todas as pessoas, tem como
elementos essenciais a equidade, a relevancia
e a pertinéncia, além de dois elementos de
carater operativo: a eficicia e a eficiéncia.

B O Estado (nos niveis federal, estadual
e municipal) é o responsavel primario pela
educacao escolar.

B Aescolanao é somente um espaco
de transmissao da cultura e de socializacéo.
E também um espaco de construcdo de
identidade.

B Oreconhecimento de que a escola
atende alunos diferentes uns dos outros
possibilita a construcdo de estratégias
educativas capazes de promover a igualdade
de oportunidades.

B Edireito das familias ter acesso a
informacdes que Ihes permitam opinar e tomar
decisGes sobre a educacdo de seus filhos e
exercer seus direitos e responsabilidades.

B Osistema educacional, por meio das
escolas, é parte indispensavel da rede de
protecado integral que visa a assegurar outros
direitos das criancas e adolescentes.

B A protecdo integral de criancas e
adolescentes extrapola as funcoes escolares
e deve ser articulada por meio de acbes que
integrem as politicas publicas intersetoriais.



Do aluno esperado ao aluno real

No mundo familiar, as criancas séo filhos; no
mundo escolar, elas sao alunos, mas a passagem
de filho a aluno ndo é uma operacao automatica.

Assumimos que a educacao é para todos e,

sob a perspectiva inclusiva, nao podemos usar
caracteristicas individuais ou sociais para negar o
acesso e o progresso de qualquer um na escola.
No entanto, ndo podemos ignorar que o trabalho
escolar, em geral, pressupde que uma crianca
chegue a escola com uma série de caracteristicas:
fisicas (deve estar sauddvel e bem alimentada);
linguisticas (precisa entender bem a lingua usada
pelos professores e pelos colegas); e atitudinais
(tem de respeitar os professores, cumprir acordos,
assumir compromissos, saber se controlar etc.). No
entanto, parte das caracteristicas fundamentais
para o sucesso escolar ndo é ensinada na escola,
espera-se que elas sejam adquiridas no convivio
familiar.

Assim, os alunos cujas familias tém experiéncias
e valores préximos aos da escola ocupam o
lugar do “aluno esperado”. Ja os estudantes cujas
familias tém culturas e valores diferentes dos

da escola e tém poucos recursos para investir

na escolarizacdo dos filhos sdo, muitas vezes,
classificados simplesmente pela distancia que os
separa do “aluno esperado”.

Historicamente, as praticas pedagogicas
baseavam-se na homogeneizacdo do grupo de
alunos: 0s que se encaixavam no padrdo esperado
seguiam em frente, e os demais fracassavam até
desistir. Com a conquista paulatina de direitos
infanto-juvenis, a magnitude do problema ficou
mais clara: com praticamente toda a populacdo
em idade escolar dentro do sistema de ensino,
muitas criancas nao sabiam transitar pelas

regras institucionais, nao dispunham de recursos
materiais necessarios, nem podiam contar, fora
da escola, com apoio de um adulto que tivesse
tempo, afeto e conhecimento para Ihes oferecer.

Entretanto, o conhecimento da realidade precaria,
que comprometia as condicdes de escolarizacao
de grande parcela do alunado, em vez de abrir

caminho para novas praticas educacionais,
acabou sendo usado como alibi: a escola
eximiu-se de responsabilidades e jogou sobre
as criangas e suas familias o 6nus do fracasso.
Muitos professores e diretores apostaram que,
ao eleger e reforcar os alunos bem-sucedidos,
estariam incitando os demais a se esforcar para
seguir o mesmo modelo. Nesse movimento,
desvalorizaram aqueles que nédo traziam em
sua bagagem familiar os comportamentos e 0s
recursos necessarios para enfrentar a vida escolar.

As diferencas (étnicas, culturais, sociais, corporais
etc.,) foram convertidas em caréncias e déficits
que deviam ser compensados e ultrapassados
até que o aluno real se transformasse no “aluno
ideal” A tese do déficit cultural gerou programas
que ofereciam as criangas das classes sociais
marginalizadas condicdes para recuperar

seu “atraso”. Ao aplainar as caréncias afetivas,
nutricionais e linguisticas, por exemplo, todos os
alunos se transformariam no aluno esperado e a
escola poderia seguir seu projeto sem grandes

mudancas.

Passadas algumas décadas, a situacao de
desigualdade social no Brasil ainda permanece
grave, mas consolida-se cada vez mais a
compreensao sobre as formas de se alcancar
justica social e se manter a conquista de direitos.

O desafio da equidade

Chegamos, entdo, a uma questao crucial: a
equidade educacional. Desde o final dos anos
1980, as lutas pelos direitos das minorias e em
defesa da diversidade confrontaram os discursos
consolidados sobre a igualdade vigente até
entédo. A férmula “somos todos iguais” comegou
a ser revista com base no reconhecimento de
que somos todos diferentes: a igualdade ndo
deve ser tomada como um ponto de partida,
mas sim como um horizonte a ser alcancado.
Posiciona-se, assim, a nogao de equidade como

base de um projeto politico de igualdade e
justica social que parte do reconhecimento das

desigualdades iniciais.
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Para aplicar essa nocao a educacao é preciso
reconhecer que a concepc¢éao de que todos somos
iguais, por desconsiderar as diferencas de origem,
contribuiu para converter desigualdades sociais
em desigualdades escolares. A oferta educativa
homogénea, pensada para atender o grupo dos
alunos esperados, reforcava a desvantagem inicial
dos alunos que se distanciavam desse perfil.

Na empreitada pela equidade, a relacdo escola-famflia
ressurge como um fator-chave. Mesmo que nao haja
uma comprovagao cientifica da influéncia direta da
interacdo escola-familia na melhoria do aprendizado
dos alunos, numerosas pesquisas No Brasil e no mun-
do tém mostrado que as condicdes socioecondmicas,
as expectativas e a valorizacdo da escola, assim como
o reforco da legitimidade dos educadores, séo fatores
que emanam da fam
dos ao desempenho dos alunos.

ia e estdo altamente relaciona-

O conhecimento das condi¢des de vida

de criancas e adolescentes em idade de

escolarizagdo obrigatoria pode dar origem a

acoes interligadas em dois niveis:
1. arevisdo dos projetos e das praticas
educacionais, com base na diversidade dos
alunos e ndo apenas no aluno esperado; e
2.a convocacao de novos atores e a
articulacao das politicas educacionais com
politicas setoriais capazes de apoiar as familias
dos alunos para que tais politicas possam
exercer suas funcoes.

Tipos identificados de relacao das escolas
com as familias

O levantamento realizado revelou ser pequeno

o numero de iniciativas — organizadas por
secretarias de Educagdo — em curso no Brasil

que sejam desenhadas especificamente para
estimular a relacdo escola-familia. Constatamos
também que varias experiéncias haviam sido
interrompidas com pouco tempo de duracao.
Isso pode indicar tanto que tais experiéncias
foram projetadas como eventos pontuais — dia da
familia na escola, acdo comunitaria, festividades —
quanto a dificuldade de conceber e implementar
uma proposta mais consistente.

Esse fato pode ser em parte explicado pela
complexidade do tema e das inimeras
dificuldades que as escolas publicas brasileiras
enfrentam para acolher o universo das criancas.
As pesquisas mostram que essa interacdo nem
sempre é cordial e solidéria. Um agravante da
dificuldade do empreendimento pode ser,
justamente, a falta de referéncias concretas

de experiéncias que obtiveram resultados
comprovados® de uma interacdao que resultasse
em melhoria na qualidade educacional.

Com base nas informacdes coletadas, foi feita uma
leitura transversal que aglutinou as experiéncias em
quatro tipos de intencionalidade, listadas a seguir*

Educar as familias

Praticamente todas as escolas e redes de ensino
fazem reunides de pais e promovem debates
sobre as mudancas sociais que afetam criancas,
jovens e, consequentemente, escolas e familias.
Nessas ocasides, apresentam seus projetos
pedagdgicos, falam de seus planos e convidam
palestrantes para esclarecer sobre o perigo

do envolvimento com drogas, o risco de uma
gravidez precoce, a dificuldade de impor limites
e manter a autoridade do adulto etc. As vezes, as
reunides sado organizadas de forma mais ludica,
com técnicas de dinamica de grupo para que

as pessoas se sintam mais acolhidas. Entretanto,
quase sempre a organizagao desses eventos abre
POUCOS Canais para ouvir o que os pais tém a dizer.

Além disso, existe a ideia de que algumas familias
sao omissas em relacdo a criacdo de seus filhos. Essa
“‘omissao parental”— que alguns autores nomeiam
Ccomo um mito —, aparece reiteradamente no
discurso dos professores e gestores como uma das
principais causas dos problemas escolares.

48 Nas entrevistas e nas visitas realizadas, colhemos
informagdes de diversos atores que mostram indicios de bons
resultados. No entanto, como nenhuma das experiéncias
passou por uma avaliacdo rigorosa, consideramos que
as evidéncias obtidas ainda ndo sao suficientemente
consistentes.

49 Um quadro resumo das politicas e dos projetos
identificados no estudo no qual se baseia este texto pode ser
encontrado na publicacdo “Interacdo escola-familia: subsidios
para praticas escolares” (CASTRO; REGATTIERI, 2010).



Esse tipo de explicacao incorre em uma inversao
perigosa de responsabilidades, ja que uma coisa
é valorizar a participacdo dos pais na vida escolar
dos filhos e outra é apontar a falta de participacdo
das familias como principal problema da
educacao escolar.

Abrir a escola para a participacao familiar

Essa é uma das formas de aproximacao mais
difundidas atualmente no meio escolar. E nela
que se inscrevem politicas federais como o
Escola Aberta, o Mais Educacao e também as
acdes que visam a cumprir as diretrizes de gestao
democratica da escola. O espaco da escola é
visto como equipamento publico a servico da
comunidade cuja utilizagao deve ser ampliada
com a realizacéo de atividades comunitérias,
como oficinas para geracao de renda e trabalho.
Os responsaveis pelos alunos sao tratados como
parte da comunidade escolar e representam seus
pares em conselhos escolares, associacdes de
pais e até mesmo participam como voluntarios
em ac¢des cotidianas da escola, inclusive em
alguns casos como auxiliares das professoras em
salas de aula. No entanto, a acao propriamente
pedagdgica continua sendo uma questao de
especialistas e um pedaco da conversa na qual
ndo cabe a opinido familiar.

Embora o didlogo nesse tipo de interacao

seja mais fecundo do que no tipo descrito
anteriormente, os estudos que focam de forma
especifica a participacdo dos pais na escola
revelam que as oportunidades e 0s espagos
destinados a essa participacdo costumam
privilegiar um tipo de familia que j& se encontra
mais proxima da cultura escolar. Em outras
palavras, sao sempre 0s MesmMos, € PoUCos, pais
e maes que participam da gestdo escolar. Nesse
sentido, a ideia de representacdo é questionada
diante da dificuldade em reunir um ndmero
realmente significativo de pais para a tomada de
decisoes coletivas.”®

50 Cabe lembrar que, atualmente, ha programas de formagéo
de conselhos municipais de educacao, conselhos escolares e
outros mecanismos que ajudam a qualificar esses processos
de decisdo coletiva.

Assim — sem deixar de reconhecer que

0s mecanismos de participacao e gestao
democratica sdo conquistas preciosas e
relevantes —, as formas como eles sdo praticados
deve ser objeto de atencao e reflexdo cuidadosa
por parte de escolas e redes de ensino. A
legitimidade é uma moeda importante na gestao
escolar/educacional.

Interagir para melhorar os indicadores
educacionais

Uma das principais causas diagnosticadas da
fragilidade da interacao das familias com as
escolas é que a maioria dos usuarios do ensino
publico ndo tem a cultura de exigir educacao de
qualidade para seus filhos. Pesquisas com pais de
alunos de escolas publicas atestam que, para a
maior parte deles, o direito a educagdo continua
sendo confundido com vaga na escola e acesso
ao transporte, ao uniforme e a merenda escolar.
Em resposta a isso, cartilhas com orientagdes
sobre os direitos e os deveres das familias e com
sugestoes a respeito de formas de envolvimento
de pais e maes na educacao dos filhos tém sido
largamente divulgadas.

Com a criacdo do Indice de Desenvolvimento

da Educacao Basica (Ideb), passaram a ser
desenvolvidas varias iniciativas governamentais e
ndo governamentais de mobilizacdo da sociedade
civil (familiares incluidos) para monitorar as metas
estabelecidas para cada municipio e cada escola.
Muitas redes de ensino comecaram a estabelecer
incentivos a interacdo escola-familia com base
nessas medidas.

Cumprindo a determinacao legal, nesse tipo de
interacdo as informacdes sdo compartilhadas
com os familiares e as metas estabelecidas para
0s alunos sao colocadas como um horizonte

de interesse comum. Profissionais da educacéo
orientam familiares a atuar complementarmente
ao trabalho da escola, de forma a valorizar e
acompanhar a vida escolar dos filhos. Procura-se
também ajudar a encontrar alternativas, quando
a familia ndo consegue auxiliar nas atividades de
apoio escolar. Apresenta-se, assim, o principio
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de responsabilizacdo de cada parte na mesa de
negociagdes e Novos atores entram em cena,
como o Conselho Tutelar — convocado para
ajudar no combate a infrequéncia e ao abandono
escolar, por exemplo.

Incluir o aluno e seu contexto

Apesar desse tipo ter sido identificado em
apenas trés das 18 experiéncias realizadas por
secretarias de educacao (e de forma parcial),
essas experiéncias incorporam de maneira mais
completa os principios propagados no estudo no
qual se baseia este texto e indicam possibilidades
mais promissoras de interacao escola-familia.

Nesse tipo de abordagem, a aproximacao das
familias tem como ponto inicial a necessidade do
conhecimento sobre as condicdes de vida dos
alunos e sobre como elas podem interferir nos
processos de aprendizagem. Para estabelecer o
didlogo, a escola tanto recebe as familias quanto
vai até elas por meio de visitas domiciliares,
entrevistas com familiares, enquetes e troca de
informagdes com outros agentes sociais que
interagem com as familias (como os agentes de
salde do Programa Saude da Familia). A equipe
de gestao escolar atua na preparacao dessa
aproximacao e no planejamento das atividades
pedagdgicas com base no que foi apreendido
sobre os alunos e seu contexto familiar.

A interagdo com as familias atinge todos os alunos,
mas as consequéncias do programa ddo origem

a formas diferenciadas de atendimento a eles. Por
exemplo: os casos de vulnerabilidade e abuso sao
tratados em conjunto com outros érgdos publicos
e, a partir das primeiras abordagens, servicos de
atendimento educacional aos alunos com menos
apoio familiar podem ser organizados e assumidos
pelas escolas.

Esse é um tipo de relacdo que requer uma
disposicao de revisdo permanente das praticas e
das posturas da instituicao escolar, bem como a
articulacdo de outros profissionais para compor
uma rede de protecédo a crianca e ao adolescente
que seja realmente integral.

Reflex6es sobre a pratica

A diversidade de experiéncias que encontramos
reforca o que j& dissemos sobre as multiplas
funcdes e possibilidades que a interacdo escola-
familia pode cumprir. Nesse sentido, é oportuno
fazermos aqui uma observacdo: na construcao
de uma interacao escola-familia, importa mais o
tipo de relagdo que a atividade favorece do que
a modalidade da atividade em si. Percebemos
que a interacdo com as familias pode ser mais
ou menos superficial, dependendo do objetivo
estabelecido por cada escola ou rede/sistema
de ensino.

Algumas conquistas formais, como a participacdo
de representantes de pais e maes e mesmo
alunos na gestao escolar, muitas vezes nao
passam de rituais burocraticos travestidos

de democracia. Para que um programa de
interacao escola-familia cumpra seus objetivos
de construcao de igualdade de oportunidades
para todos os alunos, é preciso analisar que
participacdo é essa, em que medida ela é
representativa do conjunto das familias e

que fatores podem inibir a participacdo mais
igualitaria dos diversos grupos familiares.

Destacamos também que a presenca de
familiares na escola nem sempre é um bom
indicador de uma interacao a servico da
aprendizagem dos alunos/filhos. Uma escola

gue promove muitos eventos pode estar se
comportando mais como um centro cultural/
social e perdendo de vista o que lhe é especifico,
isto é, garantir uma educacgao escolar de
qualidade. Assim, é importante fazer uma
diferenciacdo entre participacao familiar nos
espacos escolares e participacdo na vida escolar
dos filhos — 0 que também nem sempre depende
da presenca dos responsaveis no estabelecimento
de ensino.

Chama a atencéo o fato de que, em boa parte
das experiéncias identificadas, a interacdo com

as familias ndo é pensada como uma estratégia
de conhecimento da situacao familiar para a
construcdo de um didlogo em torno da educacéo



escolar, mas sim como uma intervencao no
ambiente familiar para que ele responda, de
forma mais efetiva, as demandas da escola. Essa
diferenca pode parecer sutil, porém é bastante
significativa.

Elementos para uma politica de interacao
escola-familia

Com base no estudo realizado, propomos alguns
elementos para a elabora¢do de uma politica

ou um programa de interacdo escola-familia,
desenvolvidos nesta secao.

As escolas podem trabalhar sem as familias?

O trabalho conjugado entre escola e familia
favorece o desenvolvimento integral (incluindo
a carreira escolar) de criancas e adolescentes,
mas nao podemos esquecer que o Estado é o
responsavel primario pela educacao publica

e, por isso, deve procurar meios para priorizar

e garantir esse direito. O sistema de ensino

que deposita todas as suas expectativas (ou a
culpa dos resultados escolares de seus alunos)
exclusivamente na familia renuncia a sua missao.
O dever da familia quanto a educacéo escolar

é matricular e enviar regularmente seus filhos

as escolas. O nao cumprimento desse dever
caracteriza negligéncia passivel de punicéo legal.

E preciso que as escolas conhecam as familias
dos alunos para mapear quantas e quais familias
podem apenas cumprir seu dever legal, quantas
e quais familias tém condicdes para oferecer um
acompanhamento sistematico da escolarizacdo
dos filhos e quantas e quais podem, além de
acompanhar os filhos, participar mais ativamente
da gestdo escolar e mesmo do apoio a outras
criancas e familias.

Uma politica para qué?

A politica de interacdo deve estar alinhada com
objetivos gerais, como garantir aos alunos o
direito a educacdo de qualidade e a salvo de toda
forma de negligéncia e discriminacdo; promover
ensino de qualidade, que compreenda e inclua o
contexto familiar e social do aluno no processo
educativo; além de conhecer as situacdes das

familias dos alunos, (buscando envolvé-las, na
medida de suas possibilidades, na educacédo
escolar dos filhos).

Ao conhecer as condicdes reais das familias —
simbolicas e materiais —, as escolas conseguem
delimitar seu espaco de responsabilidade especifica
e planejar de forma mais concreta os apoios
necessarios para os alunos cujas familias ndo tém
condi¢des (mesmo que temporariamente) de se
envolver na escolarizacdo dos filhos.

A identificacdo das préticas e das atitudes que
distanciam as familias de um didlogo focado

no desenvolvimento escolar dos seus filhos é
importante para, por exemplo, rever os conteldos
de formacao dos docentes, reorganizar a forma
como as escolas convocam e recebem familiares
dos alunos, repensar as instancias de participacao
na gestdo da escola, entre outras providéncias.

Interacao em sala de aula

Quando 0s alunos percebem que seus
professores os conhecem, sabem com
guem moram, ém que situacao vivem,
sentem-se mMais seguros para expressar
seus medos e suas duvidas em sala de
aula. Esse conhecimento pode vir por meio
de visita domiciliar, realizada pelo proprio
professor ou outro agente educacional, por
informacdes organizadas via questionario,
pela presenca de pais Nos espacos
escolares e mesmo por atividades realizadas
diretamente com os alunos.

Muitos professores ouvidos no estudo
afirmaram que, ao verem com mais
nitidez a realidade de alunos, modificaram
sua interpretacao sobre o proprio
comportamento, deixaram de lado a
expectativa de aluno ideal e abracaram o
aluno real.

Se a percepcao de um professor sobre
cada um de seus alunos é decisiva
para a promogao de uma boa relacao
escola-aluno, um diagndstico baseado
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em suposicdes — e ndo em evidéncias

— sobre os fatores que interferem nos
problemas de aprendizagem pode

gerar intervencoes pedagdgicas pouco
eficazes e com resultados desastrosos.
Além disso, os julgamentos escolares
costumam influenciar a expectativa das
familias — o que, por sua vez, impacta
consideravelmente as chances de uma
crianca, um adolescente ou um jovem ter
sucesso como aluno. O circulo vicioso se
quebra quando “a escola abraca até o mau
aluno” como disse uma coordenadora
pedagogica entrevistada.

Quem propde a politica?

Ao considerarmos as instituicdes escolares como
iniciadoras do movimento de aproximagao com
as familias, as orientacdes aqui apresentadas

se dirigem prioritariamente aos gestores
educacionais, gestores escolares e professores.
Embora tenhamos encontrado experiéncias
interessantes em andamento em algumas
escolas, percebemos que a interferéncia direta
ou a lideranca da secretaria de educacao
aumenta as chances de sucesso de um programa
de interacao. Além disso, é importante que a
politica conte com a participacao da sociedade,
representada, por exemplo, pelo Conselho
Municipal de Educacao, pelo Conselho Municipal
da Crianca e do Adolescente etc.

Uma politica com quem?

A experiéncia tem mostrado que, quando a
escola vai ao encontro das familias dos alunos,
principalmente quando ha contato direto como
por meio de visitas domiciliares, os educadores
se deparam com situacoes e demandas de
varias ordens: alcoolismo, vicio em drogas,
violéncia, precariedade de condicdes das
moradias, necessidade de atendimento médico,
trabalho infantil doméstico etc. Esses problemas
extrapolam a funcdo dos educadores e, muitas
vezes, causam-lhes uma sensacao de impoténcia
que os fragiliza emocionalmente.

Nao se espera que a educacao resolva todos

0s problemas sociais. A assisténcia social do
municipio geralmente tem a atribuicdo de
formar a Rede de Protecéo Integral para criancas
e adolescentes, conforme prevé o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA). Acreditamos,
porém, que as secretarias de educacao e as
escolas sdo parte estratégica dessa rede de
protecdo porque tém contato cotidiano com

as criangas e os jovens e, por meio deles, com
suas familias. O papel dos agentes educacionais
é identificar as demandas e encaminhé-las aos
servigos de apoio social existentes no municipio/
bairro, estruturados especificamente para as
necessidades nao escolares. E preciso que
gestores e demais responsaveis pela educacao
tenham uma visao intersetorial, ou seja, que se
posicionem como um dos elos de uma rede
interdisciplinar de diferentes setores e agentes
sociais, incumbidos da protecdo e da promogao
dos direitos de criancas e adolescentes.

No desenho de politicas e agdes intersetoriais, a
coordenacao costuma ficar a cargo do prefeito,
ja que exerce poder de articulacao entre o0s
diversos setores de governo e pode, ainda,
mobilizar organiza¢des ndo governamentais,
meios de comunicacédo e a populacdo em

geral. Essa lideranca é um pré-requisito para
desencadear as acbes multissetoriais necessarias
ao desenvolvimento de uma politica educacional
de interacdo responsavel e eficiente. Significa
dizer que, se dos prefeitos espera-se o papel de
coordenador das politicas intersetoriais, do gestor
educacional esperam-se iniciativa, disposicao e
capacidade de articulacdo horizontal com seus
pares da saude, da assisténcia social etc,, pois,
muitas vezes, é necessario agilidade para que

0s problemas sociais ndo se alojem apenas nos
estabelecimentos de ensino.”!

51 A publicacdo “Interagdo escola-familia: subsidios para
praticas escolares” (CASTRO; REGATTIERI, 2010), da qual este
texto foi adaptado, apresenta uma série de politicas em curso
que podem compor a estratégia de intersetorialidade.



Uma politica com que recursos?

Sabemos que a descontinuidade dos programas
na mudanca de gestores publicos é um problema
grave na gestao educacional. Quando a politica
envolve custos elevados, fica mais vulneravel a
cortes orgamentarios.

Nas experiéncias pesquisadas, 0s recursos
materiais e humanos necessarios para
implementar acdes dependiam diretamente da
estratégia de aproximacao com as familias. Em um
dos estudos de caso, encontramos iniciativas com
custo minimo, apenas com a cessao de técnicos
da Secretaria Municipal de Educacao (SME) para
acompanhar esporadicamente os trabalhos

nas escolas. Ja as iniciativas que inclufam visitas
domiciliares contavam com a provisao de
recursos para custear os deslocamentos e o
trabalho dos agentes educacionais.

Além dos encontros diretos com familiares, €
preciso prever recursos e prazos para atividades
de formacao dos profissionais de educacéo
envolvidos e também para reunides periddicas
de troca de experiéncias, Cursos ou outras
atividades de formacédo continuada, reuniées ou
foruns de pais, além da avaliacdo dos resultados
e do replanejamento das a¢cdes. Em municipios
maiores, 0 envio de publicacdes as casas das
familias, a férum de pais, a servicos de ouvidoria
(0800), a programas de radio e a outras estratégias
de comunicacdo também foi uma estratégia
identificada.

Formas de atuacao de secretarias de
educacao junto as escolas

As experiéncias identificadas no estudo foram
implantadas pelas secretarias de duas formas
basicas. Na primeira experiéncia analisada, a SME,
depois de ouvir as equipes escolares, elaborou

0 projeto e o apresentou as escolas para que
manifestassem interesse em aderir a ele.

Os técnicos da SME elaboraram critérios para
priorizar os estabelecimentos de ensino que
tinham problemas mais agudos relacionados a
aprendizagem, ao abandono ou a vulnerabilidade
das condicdes de vida dos alunos. Na segunda

experiéncia, a SME constatou que as escolas ja
desenvolviam agdes de interacdo com as familias
de seus alunos e resolveu apoié-las. Implantou
uma coordenagao técnica para que os projetos
ndo ocorressem de forma isolada e mantivessem
suas especificidades.

Seja qual for a opgédo, uma aprendizagem
importante das andlises é que essa politica

nao pode ser imposta. As secretarias precisam
informar e oferecer condicdes para que as escolas
se posicionem.

Formas de aproximacao das escolas em
direcao as familias

No levantamento que fizemos, encontramos
diversas estratégias de aproximacdo dos agentes
escolares das familias dos alunos. Essa diversidade
de estratégias nos parece valida e necessaria em
um pafs téo plural quanto o nosso. E importante
pensar nos riscos e nas possibilidades de cada
uma dessas estratégias.

Em alguns lugares, os professores fazem as visitas,
em outros, quem faz isso € o agente da educacao.
Como as visitas precisam ser bem preparadas,
questiona-se até que ponto os professores (que ja
tém uma vida profissional muitas vezes atribulada),
tém condicdes de assumir mais essa funcao.

Vimos também iniciativas nas quais os familiares
dos alunos se fazem presentes em varios
espagos escolares: auxiliam no recreio, apoiam
os professores em sala de aula, abrem suas

casas para a realizacdo de reforco escolar para
seus filhos e vizinhos etc. E importante salientar,
conforme indicam outras pesquisas, que a
participacdo das familias nas atividades escolares
pode gerar conflitos com professores, que veem
suas salas de aula ocupadas por adultos que ndo
tém as mesmas responsabilidades institucionais
nem a formacao requerida para desempenhar
fungdes de ensino.

Seja qual for a estratégia de aproximagao, é
fundamental preparar todos os profissionais
envolvidos no programa para que atuem com
seguranca. Para isso, o dirigente educacional e
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sua equipe técnica devem estruturar linhas de
formacéo continuada, apoio e monitoramento
das atividades que serdo planejadas e executadas
por professores e gestores escolares.

Algumas decisdes prévias sdo fundamentais para
definir o escopo do plano de acdo. E necessario
definir, por exemplo, se todos os alunos serdo
contemplados. Ao comparar as experiéncias,
concluimos que, desde que as familias
permitam,*? todas devem ter a oportunidade

de um encontro no qual possam se apresentar
e conhecer melhor o ambiente e as pessoas
encarregadas da formacéo escolar de seus filhos.
Observamos que, quando a aproximacao esta
ligada apenas a problemas como infrequéncia,
evasao e mau desempenho, ela ganha uma
conotacgao negativa que estigmatiza os alunos
visitados e faz com que os demais ndo queiram
uma interagao maior com 0s agentes escolares.

Aspectos a serem considerados na
operacionalizacao do programa ou da politica

A seguir, apresentamos mais algumas
aprendizagens da interlocugao entre teoria

e pratica, que indicam aspectos a serem
considerados na operacionalizagao de programas,
politicas ou praticas de interacdo escola-familia.

Coleta e organizacao das informagdes sobre
alunos e familiares

A qualidade de informacées que as redes

de ensino tém sobre seus alunos é um fator
importante para seu planejamento geral e
também para planejar as formas de aproximacédo
das familias dos alunos. E preciso levantar as
informacdes das quais a escola/rede de ensino
ja dispbe para, entdo, definir quais dados devem
ser buscados junto as familias. Ha dois blocos de
questdes interligadas a se considerar: um ligado
as caracteristicas sociais, econdmicas e culturais; e
outro as formas de apoio para a escolarizacao.

52 E sempre importante que as familias tenham o direito de
dizer se desejam ou ndo receber uma visita, por exemplo, e
possam participar de outro tipo de atividade.

Acbes de formacao dos educadores

Ainda que obter informagdes sobre os alunos

e seu contexto familiar seja muito importante,
ndo é suficiente para preparar os profissionais

da educacéo para tomar a iniciativa de se
aproximar das familias dos alunos. A formacao dos
educadores deve ser pensada em seu conjunto,
desde a preparacao de informacdes sobre o
desenvolvimento do aluno que serdo levadas até
as familias, passando pelo tipo de informacdo que
a escola precisa observar/coletar sobre o contexto
de vida familiar, até a capacidade dos agentes
escolares de trabalhar com essas informagdes para,
enfim, incorporé-las ao planejamento das praticas
pedagdgicas e/ou de gestao.

Nos encontros de formagao, recomenda-se
que os educadores discutam as pesquisas que
trabalham a revisao dos mitos sobre o descaso
das familias em relacdo a educacao dos filhos,
sobre as novas configuracdes familiares e

as transformacdes sociais que impactam as
instituicoes escola e familia. Outra vertente

de estudos que cresce no Brasil e ajuda nessa
formacéo diz respeito ao sucesso escolar de
alunos de camada popular, considerando fatores
intra e extraescolares.

Professores e coordenadores pedagdgicos
entrevistados relataram seu crescimento pessoal e
profissional nas atividades de interacao escola-familia,
ao observar como foram considerados importantes

e relevantes por seus alunos, seus familiares e a
comunidade em geral. No entanto, ouvimos também
historias de dificuldades, frustracdo e desencontro.

Por isso, na preparacao de profissionais para o
encontro com as familias dos alunos - seja indo até
elas, seja abrindo o espago escolar para sua maior
presenca e participacao —, duas questdes merecem
atencdo: de um lado, a idealizacdo que costuma
haver sobre o arranjo parental que as familias devem
ter; de outro lado, a idealizacdo de si mesmo que,
muitas vezes, destaca 0s agentes escolares como
detentores de uma posicao cultural supostamente
superior a da familia, o que impede que ela expresse
seu saber sobre si e sobre o mundo.



As redes de ensino precisam apoiar as escolas
para que aposentem o discurso da familia
desestruturada como disfuncéo a ser tratada

e comecem a construir competéncias para
discernir que situagdes sao de negligéncia e
vulnerabilidade socioecondmica que precisam
ser encaminhadas e o que sdo arranjos familiares
POUCO usuais.

Ou seja, todo o conhecimento sobre os alunos
deve ser incorporado ao trabalho cotidiano

da equipe escolar. Ele deve servir para rever a
comunicacao com os familiares, os contatos com
a comunidade, os mecanismos de participa¢do na
gestdo da escola, o planejamento das atividades e
a linguagem utilizada com os alunos. Além disso,
deve subsidiar a avaliacdo sobre os alunos para
alimentar a interacdo permanente das relagcdes
que incidem sobre as suas condicbes de vida e
aprendizagem.

Concluimos que, para lidar com as familias dos
alunos sem reproduzir os mecanismos que reforcam
a desigualdade, a formacao dos educadores néo
deve ser pensada apenas como transmissao de
mais informacao técnica: ela deve ser um espaco

de revisdo de pressupostos e de exposicdo de
conflitos e receios, ou seja, deve abranger também
as dimensdes pessoais, éticas e politicas.

Acompanhamento, apropriacao das
aprendizagens e avaliacao das acoes

Nas experiéncias pesquisadas, trés efeitos da
aproximacao com as familias se mostraram mais
relevantes. Um deles foi a incorporacdo das
aprendizagens obtidas no contato com as familias
dos alunos para organizar servicos e atendimento
a necessidades especificas. Outro foi a ampliacdo
da participacao das familias na vida escolar dos
alunos e na relacdo com os agentes escolares.

Por fim, o terceiro efeito foi a articulagcdo de
programas e instituicoes para ajudar a escola a
apoiar os alunos em situagdo mais vulneravel.

Um dos encaminhamentos produzidos por esses
efeitos é a possibilidade de tirar o aluno real

da sombra do aluno esperado. Essa mudanca

de dtica pode implicar a revisao da linguagem,

metodologias e conteldos utilizados em sala
de aula, que, por sua vez, alteram os projetos
politico-pedagdgicos, podendo impactar até os
planos de educacao locais.

Outro produto da aproximacao com as familias

é a necessidade de aperfeicoamento dos
instrumentos de avaliacdo. E avaliando que
podemos prestar contas do que estamos fazendo,
disseminar boas experiéncias e corrigir rumos.
Embora a avaliacdo da aprendizagem dos alunos
esteja, atualmente, consolidada nos sistemas

de ensino, 0 monitoramento e a avaliacdo das
politicas e dos projetos especiais das secretarias e
escolas nem sempre sdo realizados.

Embora seja comum a alegacao de falta de tempo

e de excesso de fungdes burocraticas, constatou-se
também que ainda faltam instrumentos e capacidade
técnica em muitas secretarias de educacao para
avaliar internamente ou contratar avaliagdes

externas. Esse foi 0 ponto mais fragil das experiéncias
identificadas no estudo.

Participacao no grupo articulador das politicas
intersetoriais

Com relacdo aos aspectos relacionados aos
alunos, que extrapolam a alcada da escola e

da educacao, é preciso acionar as instancias

que compdem o grupo de gestdo intersetorial.
Como ja abordado anteriormente, deve haver
vontade politica do poder executivo para

liderar e sustentar um grupo de trabalho com
representantes das diversas secretarias e demais
6rgaos de governo. Um avanco em relacdo a
esse ponto é a promocao do planejamento
integrado de escolas, postos de salde e centros
de assisténcia social, por territério. Os diretores
de cada um desses estabelecimentos publicos se
relinem periodicamente para, juntos, tracar metas
de atendimento as demandas da populacéo
local >?

53 Tabodo da Serra (SP) foi um dos municipios visitados no
estudo do qual este texto é fruto. A experiéncia la desenvolvida
se destaca na pesquisa realizada como a Unica politica de
governo identificada, na qual a vontade politica do executivo
municipal é determinante para o sucesso da politica. Mais
informacgdes na publicacdo “Interacao escola-familia: subsidios
para praticas escolares’”
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Consideragoes finais

Nos ultimos 60 anos, as fronteiras e as relacdes
entre escola e familia mudaram vertiginosa-
mente no Brasil e no mundo. De uma escola
para poucos, chegamos a uma escola de massas
com um alunado com caracteristicas comple-
tamente diferentes daquelas apresentadas nos
tradicionais cursos de formacéo de professores.
Esse novo aluno e essa nova familia desafiam os
educadores. No passado recente, quando nos
deparamos com os problemas sociais do entor-
no, trazidos para a escola na bagagem de seus
novos alunos, cometemos alguns erros que de-
vem ser evitados:

1. Nao podemos retomar o mito de que a
escola como sistema educativo é o Unico e
principal fator da mudanca social. Uma das
poucas certezas que temos na atualidade é
que o desafio de garantir o direito de todas
as criancas a uma educacao de qualidade
transcende as politicas educativas e se
inscreve no centro das politicas sociais de
desenvolvimento. Isso nao significa retirar da
escola seu papel especifico na socializacdo
do saber e na formacéo de atitudes
compativeis com a vida em sociedade,

mas sim atribuir-lhe novas fungoes de
articulacao de outros atores para que nao
se sobrecarregue tentando resolver os
problemas do mundo, que atravessam as
salas de aulas.

2.Nao podemos persistir em praticas
homogéneas que desconsiderem as diferencas
dos alunos e obriguem todos a se conformar
a um modelo de aluno esperado. Além de
nao ser desejavel, isso ndo é possivel. As
diferencas linguisticas, culturais, étnicas,
econdmicas, fisicas etc. ndo podem ser
convertidas em desigualdade de desempenho
e de oportunidades. Isso significa pensar em
projetos politico-pedagdgicos, politicas e
programas que contemplem todos e cada um
dos alunos — o que nao impede que se pense
em atendimentos e servicos diferenciados de
acordo com as necessidades especificas.

Vivemos um momento em que todas as

criancas e adolescentes, dos mais diversos
grupos familiares, tém reconhecido seu direito
de serem bem acolhidos pela escola. A relagao
escola-familia é inevitavel e importante. Ocorre
que nao é facil para as escolas lidar com tantos
publicos diferentes. Professores, coordenadores

e diretores simplesmente ndo foram preparados
nas faculdades para isso. Além disso, a velocidade
das transformacées socioculturais foi maior fora
do que dentro do sistema educacional, o que
gera anacronismos nas relacoes escola-familia
que precisam ser revistos. Boa parte desses
profissionais, infeliznente, atribui o insucesso
escolar a auséncia ou a omissdo dos responsaveis.
Dizer que as condicdes para o sucesso da
educacdo escolar estdo nas méos das familias é o
mesmo que admitir que a escola somente é capaz
de ensinar a alunos que ja vém educados de casa.

As pesquisas revelam que ha um conhecimento
ainda precério sobre os alunos e suas condi¢cdes
de vida. Isso significa que o trabalho desenvolvido
nas escolas pode nao estar considerando a
diversidade e as reais necessidades de seu
publico.

Iniciar um movimento da escola em direcao as
familias esta no escopo da responsabilidade
legalmente atribuida aos sistemas de ensino, mas
o conhecimento gerado nessa aproximacao e sua
utilizacdo no planejamento pedagdgico tém sido
pouco enfatizados.

Por isso, das varias funcbes que a interacdo
escola-familia pode ter — informar os pais,
orienta-los para se envolverem na vida
escolar dos filhos, fortalecer a participacao

em conselhos e outras instancias de
democratizacdo da escola etc. —, privilegiamos
0 conhecimento dos alunos em seu contexto
COMO UM primeiro passo necessario para

o estabelecimento de uma relacdo que se
desenvolve ao longo do tempo.

Diante da complexidade que afeta a vida dos
alunos e para cumprir sua missao de assegurar
um ensino publico de qualidade, a estrutura



educacional deve assumir a iniciativa da
aproximacao com as familias, tendo sempre
em seu horizonte a articulacao de politicas
COM outros atores e servicos sociais. Para isso,
as escolas e os sistemas de ensino poderiam
responder a perguntas simples, como:

1. Por que chamar as familias a escola?
2.Quando e por que ir as familias?

3. Nos encontros programados pelos
educadores, os familiares tém oportunidades
para falar o que pensam?

4. As situacoes de interacao contribuem
realmente para aproximar escola e familias,
ou acabam aumentando as distancias sociais
e culturais entre elas?

5. A escola estd aberta para conhecer

e respeitar a cultura, a organizacdo e

0s saberes dos grupos familiares mais
distanciados do padrao tradicional?

6. Os familiares ttm mesmo poder de
interferéncia nos conselhos, nas assembleias,
nos colegiados?

7. A escola utiliza o conhecimento mais
acurado que tem ao se aproximar das
familias para se planejar, rever suas praticas e
formas de interagir com os alunos?

8. Quando a escola se aproxima das familias
e percebe situa¢des de vulnerabilidade
social, ela consegue convocar novos atores
para encaminhar 0s apoios necessarios?

Falamos, ao longo deste texto, dos efeitos
favoraveis da implantacdo de um programa

de interacdo entre profissionais da educacao e
familiares para o processo educacional e até para
a consolidacao de politicas sociais. Contudo,
reservamos para o final destacar a mudanca
mais visivel, imediata e incontestavel: a elevacao
da autoestima dos alunos. Quando ocorre um
processo bem conduzido de aproximacéo entre
escola e familia, as criangas tornam-se mais
participativas em sala de aula, animadas com os
estudos e alegres com a escola. Ou seja: alunos
felizes.

Questoes para reflexao

1. Quais sdo as atividades que sua escola desen-
volve na perspectiva da interacdo escola-familia?
Em que tipologia(s) elas se enquadram? Reflita
criticamente sobre ela a luz do que foi tratado
no texto.

2.Como e com quem (6rgaos governamentais

e ndo governamentais) sua rede de ensino pode
se articular a fim de fortalecer a possibilidade das
politicas publicas apoiarem as familias de um
ponto de vista intersetorial?

3. Como o conhecimento acerca de seu aluno,

sua familia e seu contexto de vida pode reunir
informagdes importantes para a escola desenvolver
um projeto educacional com vistas a melhoria da
aprendizagem de todos os alunos? Que meios sua
escola utiliza para conhecer seus alunos em seu
contexto de vida familiar?
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