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O papel fundamental da educacéo no desenvolvimento das pessoas e das sociedades
amplia-se ainda mais no despertar do novo milénio e aponta para a necessidade de se
construir uma escola voltada para a formagao de cidadaos. Vivemos numa era marcada pela
competicdo e pela exceléncia, em que progressos cientificos e avangos tecnoldgicos definem
exigéncias novas para os jovens que ingressarao no mundo do trabalho. Tal demanda impde
uma revisao dos curriculos, que orientam o trabalho cotidianamente realizado pelos
professores e especialistas em educacéo do nosso pais.

Assim, é com imensa satisfacdo que entregamos aos professores das séries finais do
ensino fundamental os Parametros Curriculares Nacionais , com a intencéo de ampliar
e aprofundar um debate educacional que envolva escolas, pais, governos e sociedade e dé
origem a uma transformacéao positiva no sistema educativo brasileiro.

Os Parametros Curriculares Nacionais  foram elaborados procurando, de um
lado, respeitar diversidades regionais, culturais, politicas existentes no pais e, de outro,
considerar a necessidade de construir referéncias nacionais comuns ao processo educativo
em todas as regides brasileiras. Com isso, pretende-se criar condi¢des, nas escolas, que
permitam aos N0SSos jovens ter acesso ao conjunto de conhecimentos socialmente elaborados
e reconhecidos como necessarios ao exercicio da cidadania.

Os documentos apresentados séo o resultado de um longo trabalho que contou com
a participacédo de muitos educadores brasileiros e ttm a marca de suas experiéncias e de
seus estudos, permitindo assim que fossem produzidos no contexto das discussdes
pedagogicas atuais. Inicialmente foram elaborados documentos, em versées preliminares,
para serem analisados e debatidos por professores que atuam em diferentes graus de ensino,
por especialistas da educagéo e de outras areas, além de instituicdes governamentais e
nao-governamentais. As criticas e sugestdes apresentadas contribuiram para a elaboracao
da atual verséo, que devera ser revista periodicamente, com base no acompanhamento e
na avaliacéo de sua implementacao.

Esperamos que os Parémetros sirvam de apoio as discussdes e ao desenvolvimento
do projeto educativo de sua escola, a reflexéo sobre a pratica pedagdgica, ao planejamento
de suas aulas, a andlise e selecéo de materiais didaticos e de recursos tecnoldgicos e, em
especial, que possam contribuir para sua formagéo e atualizacéo profissional.

Paulo Renato Souza
Ministro da Educac¢io e do Desporto
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Este documento tem afinalidade de apresentar as linhas norteadoras dos Parametros
Curriculares Nacionais para o ensino fundamental, que constituem uma proposta de
reorientagdo curricular que a Secretaria de Educacdo Fundamental do Ministério da
Educacéo e do Desporto oferece a secretarias de educacéo, escolas, instituicdes formadoras
de professores, instituices de pesquisa, editoras e a todas as pessoas interessadas em
educacdo, dos diferentes estados e municipios brasileiros.

Uma andlise da conjuntura mundial e brasileira revela a necessidade de constru¢ao
de uma educacéo basica voltada para a cidadania. Isso ndo se resolve apenas garantindo a
oferta de vagas, mas sim oferecendo-se um ensino de qualidade, ministrado por professores
capazes de incorporar ao seu trabalho os avancos das pesquisas nas diferentes areas de
conhecimento e de estar atentos as dindmicas sociais e suas implicacdes no &mbito escolar.

Os Parametros Curriculares Nacionais nascem da necessidade de se construir uma
referéncia curricular nacional para o ensino fundamental que possa ser discutida e traduzida
em propostas regionais nos diferentes estados e municipios brasileiros, em projetos
educativos nas escolas e nas salas de aula. E que possam garantir a todo aluno de qualquer
regido do pais, do interior ou do litoral, de uma grande cidade ou da zona rural, que
freglientam cursos nos periodos diurno ou noturno, que sejam portadores de necessidades
especiais, o direito de ter acesso aos conhecimentos indispensaveis para a constru¢ao de
sua cidadania.

Paratanto, é necessario redefinir claramente o papel da escola na sociedade brasileira
€ que objetivos devem ser perseguidos nos oito anos de ensino fundamental. Os Parametros
Curriculares Nacionais tém, desse modo, a intencédo de provocar debates a respeito da
funcéo da escola e reflexbes sobre 0 que, guando, como e para que ensinar e aprender, que
envolvam ndo apenas as escolas, mas também pais, governo e sociedade.

Sao essas definicdes que servem de norte para o trabalho das diferentes areas
curriculares, gue estruturam o trabalho escolar: Lingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias
Naturais, Histéria, Geografia, Arte, Educacéo Fisica e Lingua Estrangeira. Os Parametros
Curriculares Nacionais apontam também a importancia de discutir, na escola e na sala de
aula, questdes da sociedade brasileira, como as ligadas a Etica, Meio Ambiente, Orientac&o
Sexual, Pluralidade Cultural, Saude, Trabalho e Consumo ou a outros temas que se mostrem
relevantes.

Para cada uma das areas e para cada um dos temas referidos ha um documento
especifico que parte de uma analise do ensino da &rea ou do tema, de sua importancia na
formacao do aluno do ensino fundamental e, em funcéo disso, apresenta uma proposta
detalhada em objetivos, contetidos, avaliagdo e orientacdes didaticas. A explicitacdo desses



itens é feita por ciclos, sendo que cada ciclo corresponde a dois anos de escolaridade no
ensino fundamental.

O desenvolvimento dos Pardmetros Curriculares Nacionais vai ocorrer na medida
em que cada escola os torne seus. Por isso, sera preciso operacionalizar os principios dos
Parametros Curriculares Nacionais no projeto educativo de cada escola, pe¢a fundamental
de seu bom funcionamento.

Neste volume introdutdrio, a primeira parte é dedicada a analise de aspectos da
conjuntura nacional e mundial e & necessidade de fortalecimento da educacéo basica. A
segunda parte destina-se a apresentar os Par@metros Curriculares Nacionais, seus propésitos
e sua estrutura. Aterceira parte procura trazer contribuicbes para o processo de elaboracéo
e de desenvolvimento do projeto educativo da escola. A quarta parte pretende provocar a
necessidade de conhecer melhor os alunos do ensino fundamental. Na quinta e
Gltima parte, é feita uma analise sobre 0 uso das Tecnhologias da Comunicacgéo e da
Informacéo, tdo importantes no mundo contemporaneo. Esses assuntos, tratados neste
documento de introdug&o aos Parametros Curriculares Nacionais, visam apresentar uma
concepcao geral, que sera retomada de maneira especifica nos documentos de areas e
temas transversais.

Em linhas gerais, os Parametros Curriculares Nacionais se caracterizam por:

* apontar a necessidade de unir esfor¢os entre as diferentes
instancias governamentais e da sociedade, para apoiar a escola
na complexa tarefa educativa,;

* mostrar aimportancia da participacéo da comunidade na escola,
de forma que o conhecimento aprendido gere maior
compreensao, integracdo e inser¢cao no mundo; a pratica escolar
comprometida com a interdependéncia escola-sociedade tem
como objetivo situar as pessoas como participantes da sociedade
— cidadaos — desde o primeiro dia de sua escolaridade;

» contrapor-se a idéia de que é preciso estudar determinados
assuntos porque um dia eles serédo Uteis; o sentido e o significado
da aprendizagem precisam estar evidenciados durante toda a
escolaridade, de forma a estimular nos alunos 0 compromisso
e aresponsabilidade com a propria aprendizagem;

» explicitar a necessidade de que as criang¢as e 0s jovens deste
pais desenvolvam suas diferentes capacidades, enfatizando que
aapropriacao dos conhecimentos socialmente elaborados é base
para a construcdo da cidadania e da sua identidade, e que todos
sdo capazes de aprender e mostrar que a escola deve
proporcionar ambientes de construgdo dos seus conhecimentos



e de desenvolvimento de suas inteligéncias, com suas multiplas
competéncias;

apontar a fundamental importancia de que cada escola tenha
clareza quanto ao seu projeto educativo, para que, de fato, possa
se constituir em uma unidade com maior grau de autonomia e
que todos que dela fazem parte possam estar comprometidos
em atingir as metas a que se propuseram;

ampliar a visdo de contetdo para além dos conceitos, inserindo
procedimentos, atitudes e valores como conhecimentos téo
relevantes quanto os conceitos tradicionalmente abordados;

evidenciar a necessidade de tratar de temas sociais urgentes
— chamados Temas Transversais — no ambito das diferentes
areas curriculares e no convivio escolar;

apontar a necessidade do desenvolvimento de trabalhos que
contemplem o uso das tecnologias da comunicagéo e da
informacao, para que todos, alunos e professores, possam delas
se apropriar e participar, bem como critica-las e/ou delas
usufruir;

valorizar os trabalhos dos docentes como produtores,
articuladores, planejadores das préticas educativas e como
mediadores do conhecimento socialmente produzido; destacar
a importancia de que os docentes possam atuar com a
diversidade existente entre os alunos e com seus
conhecimentos prévios, como fonte de aprendizagem de
convivio social e como meio para a aprendizagem de contetidos
especificos.

Secretaria de Educacdo Fundamental
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A educacao esta na pauta das discussdes mundiais. Em diferentes lugares do mundo
discute-se cada vez mais o papel essencial que ela desempenha no desenvolvimento das
pessoas e das sociedades.

Documentos de 6rgaos internacionais apresentam reflexdes sobre a educagéo e fazem
uma andlise prospectiva em que destacam alguns aspectos.

» Neste final de milénio, os dividendos das importantes
descobertas e dos progressos cientificos da humanidade
convivem com desencantamento e desesperanca, alimentados
por problemas que vao do aumento do desemprego e do
fendmeno da exclusao, inclusive nos paises ricos, a manuten¢ao
dos niveis de desigualdade de desenvolvimento nos diferentes
paises. O aumento das interdependéncias entre nacdes e
regides contribuiu para colocar o foco nos diferentes
desequilibrios, entre ricas e pobres, como também entre
“incluidos” e “excluidos” socialmente, no interior de cada pais;
com a extensao dos meios de informacéo e de comunicagéo
evidenciaram-se também modos de vida e de consumo de uma
parcela dos habitantes do planeta em contraposicao a situacdes
de miséria extrema.

» Embora parte da humanidade esteja mais consciente das
ameacas que pesam sobre o ambiente natural e da utilizacéo
irracional dos recursos naturais, gue conduz a uma degradacao
acelerada do meio ambiente que atinge a todos, ainda ndo ha
meios eficientes para solucionar esses problemas; além disso,
acrencga de que o crescimento econdmico pudesse beneficiar
atodos e permitisse conciliar progresso material e equidade, o
respeito da condicdo humana e o respeito a natureza, nem
sempre exercido.

e Com o fim da guerra fria, vislumbrou-se a possibilidade de um
mundo pacificado. No entanto, as tensdes continuam a explodir
entre nacdes, grupos étnicos ou a proposito de injusticas
acumuladas nos planos econémico e sociall.

 Num contexto mundial, marcado pela interdependéncia
crescente entre 0s povos, pressupfe-se que é preciso
aprendermos a viver juntos no planeta. Mas como fazé-lo se
nao formos capazes de viver em nossas comunidades naturais
de pertinéncia: nacéo, regido, cidade, bairro, participando da
vida em comunidade?



Diante de tantas questdes, muitas das quais sem respostas definitivas, ha pelo menos
uma certeza: a de que as politicas para a educacao nao podem deixar de se interpelar por
esses desafios. Contribuindo para tal reflexdo, alguns documentos apontam tensdes
consideradas centrais e que merecem ser analisadas.

Atensdoentreoglobaleolocal ,ouseja,entretornar-se poucoapouco cidaddodo
mundo sem perder suas raizes, participando ativamente da vida de sua nacao e de sua
comunidade. Num mundo marcado por um processo de mundializagdo cultural e globalizagdo
econdmica, os féruns politicos internacionais assumem crescente importancia. No entanto,
astransformacdes em curso ndo parecemapontar para o esvaziamento dos Estados/Nacao.
Pelo contrario, a busca de uma sociedade integrada no ambiente em que se encontra o
“outro” mais imediato, na comunidade mais proxima e na prépria hagdo, surge como
necessidade parachegar aintegracdo da humanidade comoumtodo. E cadavez maisforte o
reconhecimento de que a diversidade étnica, regional e cultural continuam a exercer um
papel crucial e de que é no ambito do Estado/Nacao que a cidadania pode ser exercida.

Atensao entre o universal e o singular , isto é, ao mesmo tempo em que é preciso
considerar que a mundializag&o da cultura se realiza progressivamente, € preciso ndo
esquecer das caracteristicas que sao Unicas de cada pessoa: o direito de escolher seu caminho
na vida e de realizar suas potencialidades, na medida das possibilidades que lhes séo
oferecidas, na riqueza de sua propria cultura.

Atensao entre a cultura local e a modernizacao dos processos produtivos
apropriar-se da modernizagéo dos processos produtivos, fruto da evolucao cientifica e
tecnoldgica, assumindo papel tanto de usuario como de produtor de novas tecnologias,
sem renegar os valores e o cultivo de bens culturais locais.

Atensao entre o instantaneo/efémero e o duravel  : num contexto em que uma
imensa quantidade de informac@es e de emoc¢des atuam sem cessar, faltam espacos para
maior reflexdo sobre os problemas e suas solugdes; privilegiam-se opinides, respostas e
solugBes rapidas, muito embora, para muitos problemas sejam necessarias estratégias
pacientes e negociadas. Tal é o caso das politicas para a educacao.

Atensao entre o espiritual e o material : freqientemente, as sociedades, mesmo
envolvidas cotidianamente com as questes materiais, desejam alcancar valores que podem
ser chamados morais/espirituais; suscitar em cada um tais valores, segundo suas tradi¢cdes e
convicgdes, € uma das tarefas para a educagao.

A necessidade de que a educacao trabalhe a formacao ética dos alunos esta cada vez
mais evidente. A escola deve assumir-se como um espago de vivéncia e de discusséo dos
referenciais éticos, ndo uma instancia normativa e normatizadora, mas um local social
privilegiado de construgdo dos significados éticos necessarios e constitutivos de toda e
qualquer agéo de cidadania, promovendo discussdes sobre a dignidade do ser humano,
igualdade de direitos, recusa categorica de formas de discriminacao, importancia da
solidariedade e observancia das leis.

Além da analise da conjuntura mundial, os documentos também apresentam as
seguintes recomendacdes:



» as politicas educacionais devem ser suficientemente
diversificadas e concebidas, de modo a que a educagéo nédo
seja um fator suplementar da exclusao social;

e 0stempos e os campos da educacao devem ser repensados,
completar-se e interpenetrar-se, de modo que, cada individuo,
ao longo de sua vida, possa tirar o melhor proveito de um
ambiente educativo em constante transformacao;

e essaeducacao, aolongo da vida esta fundada em quatro pilares:

- aprenderaconhecer , que pressupde saber selecionar, acessar
e integrar os elementos de uma cultura geral, suficientemente
extensa e basica, com o trabalho em profundidade de alguns
assuntos, com espirito investigativo e visao critica; em resumo,
significa ser capaz de aprender a aprender ao longo de toda a
vida;

- aprender afazer , que pressupde desenvolver a competéncia
do saber se relacionar em grupo, saber resolver problemas e
adquirir uma qualificacdo profissional;

- aprender aviver comos outros |, que consiste em desenvolver
a compreenséo do outro e a percepcao das interdependéncias,
narealizacéo de projetos comuns, preparando-se para gerir
conflitos, fortalecendo sua identidade e respeitando a dos
outros, respeitando valores de pluralismo, de compreensao
mutua e de busca da paz;

- aprender a ser , para melhor desenvolver sua personalidade e
poder agir com autonomia, expressando opnides e assumindo
as responsabilidades pessoais.

Os sistemas educativos formais, cuja tendéncia tem sido a de privilegiar o acesso a
um tipo de conhecimento, em detrimento de outras formas de aprendizagem, devem
conceber a educacao de forma mais ampla, seja ao procederem reformas educativas ou ao
elaborarem propostas curriculares.

A Declarac@o Mundial sobre a Educacgéo para Todos destaca, em um dos seus artigos,
que toda pessoa — crianga, adolescente ou adulto — deve poder se beneficiar de uma
formacé&o concebida para responder as suas necessidades educativas fundamentais. Essas
necessidades compreendem tanto os instrumentos de aprendizagem essenciais (leitura,
escrita, expressao oral, célculo, resolugéo de problemas) como contetdos educativos
(conceitos, atitudes, valores), dos quais o ser humano tem necessidade para viver e trabalhar
com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade de sua
existéncia, tomar decisdes de forma esclarecida e continuar a aprender.
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A educacéo esta na pauta das discussdes também no Brasil. Nas universidades, nas
secretarias de educacao, nas escolas, nas instituicdes de estudos e pesquisas, nas organizaces
nao-governamentais, nas associagdes e nos sindicatos, na midia, educadores e profissionais
de outras areas debatem os problemas educacionais e apontam novas perspectivas para a
educacdo brasileira.

No plano internacional, o Brasil tem participado de eventos importantes, como a
Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em
1990, convocada pela Unesco, Unicef, PNUD e Banco Mundial, em que se comprometeu
a desenvolver propostas na dire¢&o de “tornar universal a educacéo fundamental e ampliar
as oportunidades de aprendizagem para criancas, jovens e adultos”.

O Brasil € também signatario da Declaracéo de Nova Delhi— assinada pelos nove
paises em desenvolvimento de maior contigente populacional do mundo — em que
reconhece a educag¢édo como instrumento proeminente da promogéo dos valores humanos
universais, da qualidade dos recursos humanos e do respeito pela diversidade cultural.

Por sua vez, o Plano Decenal de Educacéo para Todos (1993-2003), elaborado pelas
secretarias estaduais e municipais, estabelece um conjunto de diretrizes politicas voltado
para arecuperacao da escola fundamental do pais.

Em termos legais, convém ressaltar que a Lei Federal n? 9.394, de 20/12/96, Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgé&o Nacional, conhecida como Lei Darcy Ribeiro, estabelece
gue a “educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacéo para o trabalho”.

Assim, é papel do Estado democratico facilitar 0 acesso a educacéo, investir na escola,
para que esta instrumentalize e prepare criancas e jovens para as possibilidades de
participacao politica e social.

Estabelecendo-se um paralelo entre a analise da conjuntura mundial, apresentada
no item precedente e a conjuntura brasileira podemos dizer, em linhas gerais, que:

* neste final de milénio, a sociedade brasileira vive um momento
de rapidas transformacdes econdmicas e tecnoldgicas, a0 mesmo
tempo em que 0s avancgos na cultura e na educagdo transcorrem
de forma bastante lenta. Em funcdo de uma economia
dependente, ndo se desenvolveu uma cultura e um sistema
educacional que pudessem fortalecer a economia, fazendo-a
caminhar para a auto-suficiéncia;



embora a “moderniza¢&o” no Brasil tenha acontecido de forma
surpreendentemente rapida, pela importacdo de bens
tecnoldgicos, ela ndo se fez acompanhar da construgdo de uma
consciéncia em torno de um desenvolvimento auto-sustentado;

ao lado de um progresso material “milagroso”, a injusta
distribuicdo de renda aprofundou a estratificacéo social, fazendo
com que parte consideravel da popula¢éo néo tenha condicbes
de fazer valer seus direitos e seus interesses fundamentais,
tornando mais agudo o descompasso entre progresso econémico
e desenvolvimento social;

situagbes conflituosas foram emergindo, como valvula de
escape das injusticas acumuladas nos planos econémico e social:
violéncia no campo e na cidade, segregacao entre grupos sociais,
preconceitos de varios tipos, consumo de drogas;

ao lado de uma enorme ampliacdo dos recursos de comunicagao
e informacao, especialmente nos grandes centros, a
solidariedade € pouco vivida nessas comunidades, assim como
séo pouco cultivados os bens culturais locais;

embora os recursos naturais brasileiros sejam de grande
importancia para todo o planeta, levando-se em conta a
existéncia de ecossistemas fundamentais, como as florestas
tropicais, o pantanal, o cerrado, 0s mangues e restingas e até
de uma grande parte da &gua doce disponivel para o consumo
humano, é preocupante a forma como eles ainda séo tratados.
Produtores, em geral, pouco conhecem e valorizam o ambiente
em gue atuam. A extracao de determinados tipos de bens traz
lucros para um pequeno grupo de pessoas, que muitas vezes
nem sao habitantes da regido e levam a riqueza para longe e
até para fora do pais, deixando em seu lugar uma devastagao
gue custara caro a salde da populagéo e aos cofres publicos;

por outro lado, a degradacao esta também nos ambientes
intensamente urbanizados, nos quais se insere a maior parte
da populacao brasileira e nos quais a fome, a miséria, a injustica
social, avioléncia e a baixa qualidade de vida estéo fortemente
presentes;

0 exercicio da cidadania, que pressupde a participacao politica
de todos na defini¢cdo de rumos que serdo assumidos pela nagao
e gue se expressa nao apenas na escolha de representantes



politicos e governantes, mas também na participagdo em
movimentos sociais, no envolvimento com temas e questdes
danacgéo e emtodos os niveis da vida cotidiana, € pratica pouco
desenvolvida entre nos;

e 0aumento do desemprego e as mudancgas no mundo do trabalho
€ outro aspecto que aflige a sociedade brasileira que demonstra
preocupacao com o grande contingente de jovens que, mesmo
com alguma escolarizagdo, estdo mal preparados para
compreender o mundo em que vivem e nele atuar de maneira
critica, responsavel e transformadora, e, especialmente, para
serem absorvidos por um mercado de trabalho instavel,
impreciso e cada vez mais exigente.

Resumindo: em tempos de virada do milénio, é preciso questionar a posi¢éo que
esté reservada aos jovens na escola, nos grupos comunitarios, na Nacao.

Diante dessa conjuntura, hd uma expectativa na sociedade brasileira para que a
educacao se posicione na linha de frente da luta contra as exclusoes, contribuindo para a
promocéo e integracao de todos os brasileiros, voltando-se a construgéo da cidadania, ndo
como meta a ser atingida num futuro distante, mas como pratica efetiva.

A sociedade brasileira demanda uma educacéo de qualidade, que garanta as
aprendizagens essenciais para a formacao de cidaddos autbnomos, criticos e participativos,
capazes de atuar com competéncia, dignidade e responsabilidade na sociedade em que
vivem e na qual esperam ver atendidas suas necessidades individuais, sociais, politicas e
econdmicas.
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O quadro educacional brasileiro é ainda bastante insatisfatorio. Alguns indicadores
quantitativos e qualitativos mostram o longo caminho a percorrer em busca da equidade.
Comparagfes com outros paises em estagio equivalente de desenvolvimento colocam o
Brasil em desvantagem na area da educacéo.

Os dados revelam desigualdades regionais, baixo aproveitamento escolar, defa-
sagem idade/série, indices de evasao e repeténcia. Esses resultados refletem o processo
de extrema concentracdo de renda e de niveis elevados de pobreza ainda existentes
no pais.

A profunda segmentacdo social, decorrente da iniqua distribuicdo de renda,
tem funcionado como um entrave para que uma parte consideravel da populacdo
possa fazer valer os seus direitos e interesses fundamentais, como o direito a educa-

Gao.

No entanto, a andlise sobre o recente desempenho do sistema de ensino também
aponta avangos importantes e consistentes em direcao a superacgao do atraso educacional.
Em termos gerais, houve uma queda da taxa de analfabetismo, aumento expressivo do
numero de matriculas em todos 0s niveis de ensino e crescimento sistematico das taxas de
escolaridade média da populacao.

Pode-se dizer que o analfabetismo no Brasil é, hoje, um fenémeno localizado:
enguanto a regido Sudeste, por exemplo, apresenta uma taxa inferior a 5% de analfabetos
com 15 anos ou mais de idade, a regido Nordeste apresenta, nessa faixa, uma taxa superior
a30%.

A progressiva queda das taxas de analfabetismo, de 20,1% para 15,6%, no periodo de
1991 a 1995, foi paralela ao processo de universalizacdo do atendimento escolar na faixa
etaria obrigatoria (Gréfico 1).

Contudo, a reducéo ndo ocorreu de forma homogénea em todo o pais, permanecendo,
ainda, agudas diferencas regionais. A regido Nordeste, que conseguiu reduzir de 37,6%
para 30,5% o nimero de analfabetos entre as pessoas com mais de 15 anos, continua ainda
com quase o dobro da taxa média nacional e mais de trés vezes as taxas das regifes Sul e
Sudeste, reduzidas para 9,1% e 9,3%, respectivamente.



Gréfico 1

TAXAS DE ANALFABETISMO (15 ANOS OU MAIS) E DE ATENDIMENTO ESCOLAR (7 A 14 ANOS)
BRASIL - 1960/1995
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Fonte: IBGE - MEC/INEP/SEEC.

De 1991 a 1996, houve ampliag&o das redes de ensino, expanséo do atendimento,
expressivo aumento do nimero de matriculas em todas as séries da educacéo basica—
principalmente de quinta a oitava séries — e crescimento sistematico das taxas de
escolaridade média da populacgéo.

De 1990 a 1995, a média de anos de estudo aumentou de 5,1 para 5,4 entre os homens
e de 4,9 para 5,7 entre as mulheres. Essa evolugao também néo se deu de forma homogénea
em todo o pais, permanecendo acentuados contrastes regionais, que apontam a regiao
Nordeste bem abaixo da média nacional. Observam-se, ainda, grandes oscilagdes deste
indicador em relacéo a variavel racial (Tabela 1).

Tabela 1: Nimero médio de anos de estudos, Brasil, 1960 a 1995

1960 1970 1980 1990 1995

Género

Homem 2,4 2,6 3,9 51 54

Mulher 1,9 2,2 3,5 4,9 57
Cor

Branca 2,7 4,5 59

Preta 0,9 2,1 3,3

Parda 1,1 2,4 3,6

Amarela 2,9 6,4 8,6
Regibes

Norte/Centro-Oeste 2,7 4 5,6

Nordeste 1,1 1,3 2,2 3,3 4,1

Sudeste 2,7 3,2 4,4 57 6,2

Sul 2,4 2,7 3,9 51 6,0

Fonte: Relatério sobre o Desenvolvimento Humano no Brasil, 1996; PNUD/IPEA, 1996.
Nota: Dados de 1995 calculados pelo MEC/INEP/SEEC.



Os dados do Censo Escolar de 1996 mostram um aumento de 60% para 63% da
populagao com um minimo de 4 anos de estudo, entre os anos de 1993 a 1995. No mesmo
periodo, a populagdo com um minimo de 8 anos de estudo passou de 26% para 28% e, com
um minimo de 11 anos, de 14% para 15%.

De 1991 a 1997, a taxa de escolarizacéo liquida na faixa etéria obrigatoria, de 7 a 14
anos, passou de 86% para 91% (Tabela 2). Apesar de ser uma expansao significativa para o
periodo, ainda existem cerca de 2,7 milhdes de criangas nessa faixa etaria fora das escolas,
segundo apurou o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), na Contagem da
Populacdo de 1996.

Tabela 2: Taxa de escolarizagéo bruta e liquida na faixa etaria de 7 a 14 anos,
1994, 1996 e 1997

Ano Populacao Matricula Bruta Mat. fundamental Liquida
7-14 anos fundamental % 7-14 anos %
1994 28.931.666 32.132.736 111 25.782.541 89
1996 28.525.815 33.131.270 116 25.909.860 91
1997* 29.108.003 33.722.787 116 26.372.448 91

Fonte: MEC/INEP/SEEC/IBGE.

* Dados estimados para matricula.

Notas: 1. Projecédo da populacéo residente, 1994;
2. Contagem da populacgao, 1996, dados preliminares;
3. Projecéo da populacao residente, 1997.

A média de alunos, no ensino fundamental, por escola é de 169,2. Os estabelecimentos
com mais de 250 alunos, que correspondem a apenas 19,4% do total, séo responsaveis pelo
atendimento de 76,7% dos alunos matriculados no ensino fundamental (Tabela 3). As
escolas de maior porte, que atendem em média a 669,7 alunos, estao localizadas
majoritariamente nas areas urbanas, o que resulta do intenso processo de urbanizacao
experimentado pelo pais nas Ultimas décadas.

Tabela 3: Ensino fundamental, nUmero de estabelecimentos, alunos e média de
alunos, segundo o porte dos estabelecimentos, Brasil, 1996

Porte dos estabelecimentos Estabele- Alunos Média de
(namero de alunos) cimentos % Total (B) % alunos/Estabe-
Total (A) cimentos (B/A)

Brasil 195.767 100,0 33.131.270 100,0 169,2
Até 30 alunos 85.288 43,6 1.431.172 4,3 16,8
De 31 a 150 alunos 60.496 30,9 3.937.534 11,9 65,1
De 151 a 250 alunos 12.060 6,2 2.365.732 7,1 196,2
Mais de 250 alunos 37.923 19,4 25.396.832 76,7 669,7

Fonte: MEC/INEP/SEEC.



Em 1996, o ensino fundamental atendia a 33,1 milhdes de alunos, dentre os quais
88,8% freqlientavam escolas publicas. O ensino fundamental é ofertado em 195.767
estabelecimentos, predominantemente publicos (91,9%). Apesar de a maioria absoluta dos
alunos freguientarem escolas localizadas em areas urbanas (82,6%), mais de dois tercos das
escolas sdo rurais (Tabela 4). Na verdade, essas escolas concentram-se na regido Nordeste
(50%), ndo s6 em fungéo de suas caracteristicas socioeconémicas, mas também devido a
auséncia de planejamento no processo de expansao da rede fisica.

Tabela 4: Ensino fundamental, estabelecimentos de ensino e distribuicdo por
dependéncia administrativa e localizacdo, Brasil, 1960 a 1996

Ano Total Dep. administrativa (%) Localizagéo (%)
Publica Privada Urbana Rural

1960 99.996 88,1 11,9 26,5 69,4
1965 130.178 89,8 10,2 25,6 70,1
1970 154.881 90,9 9,1 22,2 72,2
1975 188.260 93,6 6,4 24,1 75,9
1980 201.926 94,0 6,0 23,1 76,9
1984 191.004 94,6 54 22,6 77,4
1991 193.700 93,8 6,2 27,1 72,9
1996 195.767 91,9 8,1 31,5 68,5

Fonte: MEC/INEP/SEEC.

Embora a oferta de vagas esteja praticamente universalizada no pais, 0 maior
contingente de alunos fora da escola encontra-se na regiao Nordeste.

Nas regides Sul e Sudeste ha desequilibrio na localizagdo das escolas e, no caso das
grandes cidades, insuficiéncia de vagas, provocando a existéncia de um ndmero excessivo
de turnos e de escolas unidocentes ou multisseriadas.

No que se refere ao nimero de estabelecimentos de ensino, ao todo 195.767, mais
de 70% das escolas sao rurais, apesar de responderem por apenas 17,5% da demanda de
ensino fundamental.

A mudancga mais importante a ser observada no ensino fundamental foi o aumento
das matriculas de quinta a oitava séries (10%), o que se deve a reducdo das taxas de
repeténcia nas séries iniciais (Tabela 5). No mesmo periodo, as matriculas de primeira a
guarta séries apresentaram uma variacdo de apenas 1,9%, percentual que esta muito préximo
do crescimento demografico do pais. Portanto, a medida que o acesso ao ensino fundamental
esta sendo universalizado, desenha-se um quadro de estabiliza¢c&o do nimero de matriculas
nas séries iniciais e uma tendéncia sistematicamente ascendente de expansao das matriculas
nas séries finais (Grafico 2).



Tabela 5: Ensino fundamental, matricula por série, 1994, 1996 e 1997

Ano Total Matricula por série
12 a 42 % 52a 82 %
1994 32.132.736 20.012.450 62,3 12.120.286 37,7
1996 33.131.270 20.027.240 60,4 13.104.030 39,6
1997* 33.722.787 20.394.071 60,4 13.328.716 39,6
Cresc. Abs. 94/97 1.590.051 381.621 1.208.430
Cresc. % 94/97 4,9 1,9 10,0

Fonte: MEC/INEP/SEEC.
* Dados estimados: utilizou-se a mesma distribuigao por série de 1996.

Graéfico 2
ENSINO FUNDAMENTAL - CRESCIMENTO DA MATRICULA POR SERIE, 1994/1997*
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Fonte: MEC/INEP/SEEC
* Dados estimados

Outro aspecto interessante de ser observado diz respeito a mudanca verificada nas
ultimas duas décadas, na participacao dos niveis de ensino no total de matriculas iniciais. O
ensino fundamental que, em 1970, respondia por cerca de 90% do total de matriculas, vem
diminuindo sua participagdo no conjunto do sistema, ao lado da progressiva expanséo dos
demais niveis de ensino. Assim, em 1994, observava-se 0 seguinte quadro: 72% do total de
matriculas referiam-se ao ensino fundamental, 13% ao pré-escolar, 10% ao ensino médio,
e cerca de 4% ao nivel superior.

A dindmica desse movimento de expansao vertical do sistema educacional brasileiro
€ determinada pela continua expansao e melhoria do desempenho do ensino fundamental.
De fato, em relacéo as taxas de transi¢do, houve melhoria dos indices de promocéo,
repeténcia e evasao. Verifica-se uma curva ascendente das taxas de promogao — que sobe
de 62% em 1991, para 66% em 1992 —, acompanhada de quedarazoavel das taxas agregadas
de repeténcia e evasao, atingindo, respectivamente, 30% e 4% em 1995 (Gréficos 3,4 e 5).



Gréfico 3

TAXAS AGREGADAS DE PROMOGCAO
NO ENSINO FUNDAMENTAL (%)
BRASIL - 1981-1995

Graéfico 4

TAXAS AGREGADAS DE REPETENCIA
NO ENSINO FUNDAMENTAL (%)
BRASIL - 1981-1995
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Graéfico 5

TAXAS AGREGADAS DE EVASAO NO ENSINO FUNDAMENTAL (%)
BRASIL - 1981-1995
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Apesar da melhoria observada nos indices de evaséo, o comportamento das taxas de
promocao e repeténcia na primeira série do ensino fundamental ainda esté longe do
desejavel: apenas 55% do total de alunos sao promovidos, reproduzindo assim o ciclo de
retencéo, com 44%, que acaba expulsando as criancas da escola (Gréfico 6).

Outro gargalo do ensino fundamental situa-se no final da quinta série, na qual a taxa
de promocéo é de 61%, persistindo uma elevada taxa de repeténcia de 34% (Grafico 7).

A entrada dos alunos na quinta série tem sido marcada por dificuldades de integragcéo
as novas exigéncias, nem sempre explicitadas pela escola e que muitas vezes acabam
interferindo no seu desempenho escolar. Basicamente dois fatores concorrem para tais
fatos. Por um lado, os alunos (em sua maioria) sdo adolescentes, vivendo grandes
transformacdes e procurando construir sua identidade. Por outro lado, s&o diferentes
professores tratando, como especialistas, as areas de conhecimento, sem preocupacao com

a7 Aah



outras questdes presentes no cotidiano escolar. Isso acaba fazendo com que os alunos,
progressivamente, percam seu vinculo com a escola, anulando as expectativas iniciais
(aprender coisas novas, vivenciar experiéncias diferentes) e provocando o distanciamento
entre seus objetivos e os da escola.

Graéfico 6

ENSINO FUNDAMENTAL - EVOLUGAO DAS TAXAS DE TRANSICAO NA 1 2 SERIE
1993/94, 1995/96 e 1996/97
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Graéfico 7

ENSINO FUNDAMENTAL - EVOLUGAO DAS TAXAS DE TRANSICAO NA 5 2 SERIE
1993/94, 1995/96 e 1996/97
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Fonte: MEC/INEP/SEEC
Nota: Taxas Estimadas por Ruben Klein - LNCC

A evasdo esta diretamente associada a repeténcia. A primeira e a quinta séries
representam os principais obstaculos no percurso escolar dos alunos do ensino fundamental
(Gréaficos 8,9 e 10).



Graéfico 8

TAXAS DE PROMOGAO NO ENSINO FUNDAMENTAL, POR SERIE
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Gréfico 9

TAXAS DE REPETENCIA NO ENSINO FUNDAMENTAL, POR SERIE
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Uma das consequiéncias mais graves decorrentes das elevadas taxas de repeténcia
manifesta-se, nitidamente, na acentuada defasagem idade/série. Sem duvida, este é um
dos problemas mais graves do quadro educacional do pais. Basta observar que mais de 60%
dos alunos do ensino fundamental tém idade superior a faixa etéria correspondente a cada

série, e naregido Nordeste chega a 80% (Gréfico 11).



Gréfico 11
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Além do prejuizo que o atraso na progressao escolar ocasiona aos proprios alunos,
estimulando a evasao e a tentativa de ingresso no mercado de trabalho sem a necesséria
qualificacéo, as elevadas taxas de repeténcia criam custos adicionais para os sistemas de
ensino. Verifica-se que a matricula do ensino fundamental é 30% superior a popula¢éo na
faixa etariade 9 a 14 anos.

Esses dados indicam que a repeténcia constitui um dos problemas do quadro
educacional do pais, uma vez que os alunos passam, em média, 5 anos na escola antes de se
evadirem e levam cerca de 11,2 anos para concluir as oito séries de escolaridade obrigatoria.

Isso mostra que a sociedade brasileira valoriza a educag¢&o como registro fundamental
de integracéo social e inser¢éo no mundo do trabalho. No entanto, a maioria da populacéo
estudantil acaba desistindo da escola, desestimulada em razéo das altas taxas de repeténcia
e pressionada por fatores sociais e econdmicos que obrigam boa parte ao trabalho precoce.

As taxas de repeténcia mostram a baixa qualidade do ensino e a incapacidade dos
sistemas educacionais e das escolas de garantirem a permanéncia do aluno, penalizando
principalmente aqueles de niveis de renda mais baixos.

Nao ha divida que séo as criangas e jovens dos setores populares 0s que apresentam
um percurso escolar com interrupcdes e também os que acabam sendo excluidos da escola.
S&0 muitos os fatores que interferem nesse processo tumultuado de escolarizagéo: os
problemas podem ser ligados a transferéncias motivadas por mudancas constantes das
familias (movimentos migratdrios), ou ao fato de muitos deles precisarem trabalhar para
ajudar no sustento familiar ou para se manter, ou ainda ao fato de terem tarefas obrigatérias
excessivas dentro de casa (em especial, as meninas). Mas, as condi¢des de ensino oferecidas
e aconflituosa relagéo desses alunos com a escola acabam sendo fatores também decisivos.

A defasagem idade/série também acaba trazendo desafios adicionais ao trabalho
escolar na medida em que, tendo, numa mesma série, criancas e adolescentes com



motivacdes, interesses e necessidades muito diferentes, torna-se dificil, por exemplo, a
escolha de textos para leitura, a selecéo de situacdes-problema em matematica etc., de
forma a que todos os alunos atribuam sentido ao que aprendem.

Apesar desse quadro de distor¢cdo idade/série, observa-se uma tendéncia moderada
de reducéo do tempo médio de concluséo do ensino fundamental, a0 mesmo tempo em
gue se verifica uma expressiva elevagao das taxas de conclusao esperadas, que evoluiram
de 55% em 1994, para 65% em 1996 (Grafico 12). Outro aspecto positivo a ser destacado é
0 progressivo aumento do nimero médio de séries concluidas e do tempo médio de
permanéncia dos alunos no ensino fundamental (Grafico 13).

Grafico 12

EVOLUGAO DAS TAXAS DE CONCLUSAO ESPERADA E TEMPO MEDIO DE CONCLUSAO
NO ENSINO FUNDAMENTAL - BRASIL - 1985/1995
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Grafico 13

EVOLUCAO DO NUMERO MEDIO DE SERIES CONCLUIDAS E DO TEMPO MEDIO
DE PERMANENCIA NO ENSINO FUNDAMENTAL - BRASIL - 1985/1995
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O principal instrumento utilizado para avaliar o ensino fundamental em todo o pais
€ o Sistema Nacional de Avaliagédo da Educacao Basica (SAEB), implantado a partir de
1990 e realizado com o apoio das secretarias de educacao dos estados e municipios. Os
levantamentos de dados séo realizados a cada dois anos, abrangendo uma amostra
probabilistica representativa dos 26 estados e do Distrito Federal. O sistema tem como
objetivos aferir os conhecimentos e habilidades dos alunos, mediante aplicacao de testes,
com afinalidade de avaliar a qualidade do ensino ministrado; verificar os fatores contextuais
e escolares que incidem na qualidade do ensino — condicdes infra-estruturais das unidades
escolares; perfil do diretor e mecanismos de gestao escolar; perfil do professor e praticas
pedagdgicas adotadas; caracteristicas socioculturais e habitos de estudo dos alunos.

A andlise dos resultados desses levantamentos permite acompanhar a evolugdo do
desempenho dos alunos e dos diversos fatores incidentes na qualidade e na efetividade do
ensino ministrado nas escolas, possibilitando a definicdo de acbes voltadas para a correcao
das distorcOes identificadas e o aperfeicoamento das praticas e do desempenho apresentados
pelas escolas e pelo sistema de ensino brasileiro. Essas informac6es sao utilizadas por
gestores e administradores da educacao, pesquisadores e professores. Além disso, permitem
a sociedade conhecer alguns aspectos do ensino oferecido pelas escolas publicas e privadas.

Em 1995, dois tipos de resultados foram apresentados: a proficiéncia média e o
aproveitamento médio. O primeiro instrumento descreve o conjunto de habilidades
demonstradas efetivamente pelo desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa —
habilidade de leitura— e em Matematica. Os resultados dos alunos sdo apresentados em
uma escala Unica e devem ser compreendidos ndo como uma formulagéo tedrica do que
eles devem saber, mas sim como o conjunto de habilidades latentes apresentadas nas areas
curriculares examinadas.

J& o aproveitamento curricular médio expressa a probabilidade de resposta correta
de um aluno, ou de grupos de alunos, a um item ou a um conjunto de itens do teste,
baseada em sua proficiéncia, permitindo a andlise dos contelidos curriculares testados em
funcéo dos resultados dos alunos (Tabelas 6 e 7).

Tabela 6: Proficiéncia média e aproveitamento médio, Brasil e regibes, 1995,
leitura (Lingua Portuguesa)

Proficiéncia média Aproveitamento médio (%)
Regido Séries Séries

4a 8a 33 4a 83 3a

BR 177 252 277,0 49,4 65,9 66,1
N 154 238 262,0 44,4 61,4 61,6
NE 160 227 253,0 46,4 57,2 59,3
SE 187 262 285,0 51,5 69,3 68,6
S 181 257 283,0 50,5 68,2 67,8
co* 185 252 283,0 50,7 66,4 68,1

Proficiéncia média: escala Unica de 0 a 375; aproveitamento médio: escala por série de 0 a 100 / SAEB.
* Centro-Oeste



Tabela 7: Proficiéncia média e aproveitamento médio, Brasil e regibes, 1995,
Matematica

Proficiéncia média Aproveitamento médio (%)
Regido Séries Séries

42 82 3 42 8 3

BR 174 253 290 29,5 35,8 35,6
N 145 237 271 26,1 31,1 32,2
NE 153 230 266 27,2 30,4 32,5
SE 188 262 298 31,2 38,4 36,8
S 181 259 301 29,6 36,6 36,5
co* 182 253 295 29,9 35,5 37,2

Proficiéncia média: escala Unica de 0 a 375; aproveitamento médio: escala por série de 0 a 100 / SAEB.
* Centro-Oeste

De acordo com 0 Censo Escolar de 1996, o sistema de ensino fundamental brasileiro
ocupa 1.388.247 “fungbes docentes”, das quais 85% séo exercidas em escolas publicas e
apenas 15% em estabelecimentos privados (Tabela 8). Cabe, porém, esclarecer que esse
numero ndo corresponde ao total de professores, que tende a ser significativamente menor.
Na realidade, isso ocorre porque um professor pode exercer mais de uma fungéo docente,
sendo bastante comum a existéncia de duplo contrato de trabalho. Essa pratica € estimulada
por dois fatores: por um lado, o regime de trabalho dos professores, que é na grande maioria
de um turno semanal de 20 a 25 horas-aula, permitindo dupla jornada; por outro lado, a
desvalorizacao salarial do magistério, acumulada ao longo dos anos, impondo a procura de
duplo emprego como condi¢do de sobrevivéncia.

Do total de fungGes docentes, 79,7% estéio em escolas urbanas e as demais em escolas
rurais. Observa-se que essa distribuicdo apresenta ligeira diferenga quando comparada com
as propor¢des de alunos que freqlientam escolas urbanas (82,6%) e rurais (17,4%). Isso se
da emrazao de predominar nas &reas rurais escolas unidocentes, com reduzido nimero de
alunos. Conforme jA mencionado, os estabelecimentos rurais sdo bastante numerosos,
embora a clientela seja pequena.

Tabela 8: Ensino fundamental, fungdes docentes e distribuigéo por dependéncia
administrativa e localiza¢do, Brasil, 1960 a 1996

Ano Total Dep. administrativa (%) Localizagéo (%)
Publica Privada Urbana Rural

1960 284.115 - - - -
1965 446.290 - - - -
1970 653.800 81,2 18,8 76,2 23,8
1975 896.652 84,7 15,3 78,2 21,8
1980 884.257 85,7 14,3 76,6 23,4
1984 1.016.175 86,5 13,5 76,4 23,6
1991 1.295.965 86,7 13,3 78,4 21,6
1996 1.388.247 85,0 15,0 79,7 20,3

Fonte: MEC/INEP/SEEC.



Em relacdo as fungdes docentes, verifica-se uma gradativa diminuicéo dos professores
sem atitulagdo minima exigida — denominados professores leigos —, cuja presenca esta
concentrada na regido Nordeste, principalmente nas escolas municipais. O nimero de
professores que possuem escolaridade inferior ao ensino fundamental sofreu uma reducéo
de 11,8% de 1991 a 1996. No mesmo periodo, aumentou em 14,4% o nimero de professores
com ensino superior completo (Tabela 9). De acordo com o Gltimo levantamento, 91% dos
professores do ensino fundamental possuem formacao secundaria completa ou ensino
superior.

Tabela 9: Ensino fundamental, fun¢des docentes por grau de formacao, Brasil,
1991 e 1996

Grau de formacao 1991 1996 Crescimento
Valor absoluto % Valor absoluto % (%)
TOTAL 1.295.965 100,0 1.388.247 100,0 7,1
1° grau incompleto 72.285 5,6 63.783 4,6 -11,8
1° grau completo 67.087 5,2 60.859 4,4 -9,3
2° grau completo 624.639 48,2 655.004 47,2 4,9
3° grau completo 531.954 41,0 608.601 43,8 14,4

Fonte: MEC/INEP/SEEC.

A LDB 9.394/97 coloca como meta que, num prazo de dez anos, todos os professores
de educacdo infantil e das séries iniciais do ensino fundamental tenham formag&o em nivel
superior. A extensao do nimero de anos da formacao precisa ser acompanhada de um
processo intenso de discussdo sobre o contetido e a qualidade dessa formagéo.

Aformagao de professores de quinta a oitava séries também precisa ser revista,; feita
em nivel superior nos cursos de licenciatura, em geral ndo tem dado conta de uma formagéo
profissional adequada; formam especialistas em areas do conhecimento, sem reflexdes e
informagdes que déem sustentacéo a sua pratica pedagdgica, ao seu envolvimento no projeto
educativo da escola, ao trabalho com outros professores, com pais e em especial, com seus
alunos.

O ensino de primeiro grau, com duragao de oito séries, foi criado no Brasil pela Lei



Federal n25.692, de 1971, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB —,
com carater de obrigatoriedade e de gratuidade na escola publica.

Essa lei, reflexo da luta pela ampliacdo do nimero de anos da escolaridade
obrigatéria, pela expansao da rede publica, pela oferta de vagas, provocou demandas
como a construcao de prédios, a distribuicdo da merenda escolar, a compra de livros
didaticos.

Assim, se a tdnica da politica educacional brasileira recaiu, durante anos, sobre a
expanséo das oportunidades de escolarizacdo, hoje ela é posta ha necessidade de reviséo
do projeto educacional do pais, de modo a concentrar a atengdo na qualidade do ensino e
daaprendizagem.

Uma andlise breve do que ocorreu ao longo dessas Ultimas décadas, revela que as
portas das escolas brasileiras foram abertas para as camadas populares sem a devida
preparacdo das mudancas que ocorreriam. Abandonadas a propria sorte, sem 0s
investimentos necessarios, tanto em recursos humanos como em recursos materiais, muitas
escolas ficaram atonitas, sem clareza de qual seria sua fungéo.

N&o tendo um projeto claro, pouco a pouco, baixaram-se as expectativas dos
objetivos a serem atingidos por se prejulgar que a clientela era “fraca”; simplificaram-se
0s conteudos, mas sem altera-los significativamente; as metodologias preferenciais
foram aquelas em que se poderia tornar tudo mais “facil e simples”; para avaliagdo
usaram-se 0s mesmos referenciais e indicadores de outros tempos e de outras circunstan-
cias.

Limitando-se quase sempre a transmitir alguns conhecimentos, de relevancia por
vezes questionavel e de forma bastante rudimentar, as escolas foram se distanciando da
possibilidade de fazer com que seus alunos tivessem condi¢cbes de compreender as
transformacdes a sua volta ou de interpretar a massa de informagdes com que se deparavam
diariamente.

Assim, apontadas como responsaveis pelo fracasso escolar dos alunos vindos de meios
desfavorecidos — multipla repeténcia, abandono dos estudos etc. —, ndo receberam, em
contrapartida, colaboracao efetiva para enfrentar os problemas causados pela vulnerabilidade
social desses meninos e meninas.

Arelacéo da escola com esses alunos e essas comunidades nem sempre foi cooperativa.
Embora sendo uma instituicdo tradicionalmente valorizada pela populacéo brasileira, as
escolas tiveram sua credibilidade posta em xeque, uma vez que essa populagdo nem sempre
conseguiu ver muito sentido no trabalho feito.

Ao invés de um espago de convivéncia social, em que pessoas cooperam, constroem
suaidentidade, preservam suas especificidades culturais, respeitam o pluralismo, as escolas,



isoladas por altos muros, grades e cadeados, foram muitas vezes vistas como corpos estranhos
a comunidade.

Durante esse periodo, muitas escolas reagiram a situacao e buscaram novas formas
de atuacéo, tendo como base ideais sociais e politicos e conhecimentos sobre os processos
de ensino e de aprendizagem.

A partir desses referenciais, elaboraram-se modelos explicativos, cuja finalidade era
compreender o fenbmeno educacional e apontar diretrizes de atuacao.

Os ideais de construcdo de uma sociedade mais igualitaria, com liberdade de
expressao, e as evidéncias do insucesso no aproveitamento escolar tiveram fortes
repercussdes no meio educacional. Questionaram-se os valores culturais e sociais vigentes
que orientavam a escolha e o tratamento dos contetdos. O papel do professor e do aluno
passaram a ser revistos. O respeito as necessidades individuais e o trabalho cooperativo
passaram a ser o grande lema. O ideério politico pedagdgico trouxe expressamente para a
escola um basta ao autoritarismo existente. Esse ideario foi incorporado em algumas escolas,
identificadas como “escolas alternativas”.

Uma outra forma de atuacéo no espaco escolar bastante difundida, foi a que buscava
criar meios eficientes para o tratamento dos contetdos escolares utilizando técnicas de
estudo dirigido e recursos tecnol6gicos, como a televisao e técnicas audiovisuais. Embora
utilizando recursos modernos para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, seguia o
modelo didatico de explicar os contelidos e solicitar a execucao de muitos exercicios para
sua fixagdo, desconsiderando, dessa maneira, a contribui¢cdo e a participa¢éo do aluno no
processo de aprendizagem e ignorando os aspectos socioculturais.

As reflexdes e experiéncias ao longo dos ultimos trinta anos foram intensas e
extremamente relevantes para 0 momento atual, pois de modo geral indicam que é preciso
romper com praticas inflexiveis, que utilizam os mesmos recursos independentemente
dos alunos, sujeitos da aprendizagem.

Elas apontam que, para analisar e propor novas atua¢des em educacgéo, é preciso
considerar aspectos sociais, politicos, culturais, antropolégicos e psicolédgicos. Sé
considerando os distintos aspectos que concorrem para a formagéo do aluno € gue o processo
de escolarizacdo pode passar de fato a colaborar para a atuacdo autdnoma dos alunos, na
construcdo de uma sociedade democratica.

E preciso conhecer melhor os alunos, elaborar novos projetos, redefinir
objetivos, buscar contetdos significativos e novas formas de avaliar que resultem
em propostas metodologicas inovadoras, com intuito de viabilizar a aprendizagem dos
alunos.



Os dados apresentados evidenciam os desafios a serem enfrentados pelo Poder
Publico, pela sociedade e, de modo mais particular, pelas comunidades, familias e
escolas. A exclusdo da escola, particularmente na faixa de 7 a 14 anos, € uma forma
perversa e irremediavel de exclusao social, por negar o direito elementar de cidadania e
por reproduzir, desse modo, o circulo da pobreza e da marginalidade, alienando
qualquer perspectiva de futuro para criancas e jovens, vitimas desse processo. A existéncia
de criancas e jovens fora da escola € um indicador de que as taxas de analfabetismo
e as que medem o nivel de escolariza¢cdo de nossa populacao continuaréo inaceitavelmente
elevadas.

A garantia do acesso e da permanéncia dependem da solucéo de problemas variados
dentre os quais se destacam os ligados a repeténcia, que produz a distor¢cdo idade/série e/
ou aevasao. Desse modo, as acdes referentes a oferta de vagas séo ainda necessarias, mas
as politicas educacionais nao podem ficar restritas a elas.

E preciso desenvolver politicas de valorizag&o dos professores, visando a melhoria
das condi¢des de trabalho e de salério, assim como é igualmente importante investir na
sua qualificacdo, capacitando-os para que possam oferecer um ensino de qualidade,
ou seja, um ensino mais relevante e significativo para os alunos. Para isso, € necessario
criar mecanismos de formacao inicial e continuada que correspondam as expectativas
da sociedade em relagdo ao processo de aprendizagem, estabelecendo metas a
curto e longo prazos, com objetivos claros, que permitam avaliar, inclusive, os investi-
mentos.

A formacéao continuada em servico é uma necessidade, e para tanto € preciso que se
garantam jornadas com tempo para estudo, leitura e discusséo entre professores, dando
condi¢des para que possam ter acesso as informagdes mais atualizadas na area de educacao
e de forma a que os projetos educativos possam ser elaborados e reelaborados pela equipe
escolar. Os professores devem ser profissionais capazes de conhecer os alunos, adequar o
ensino a aprendizagem, elaborando atividades que possibilitem a acéo reflexiva do aluno.
E preciso criar uma cultura em todo o pais, que favoreca e estimule 0 acesso dos professores
a atividades culturais, como exposic¢des, cinemas, espetaculos, congressos, como meio de
interacéo social.

E preciso também melhorar as condi¢@es fisica das escolas, dotando-as de recursos
didaticos e ampliando as possibilidades de uso das tecnologias da comunicagéo e da
informacéo. Finalmente, € preciso estimular, de fato, o envolvimento e a participacéo



democratica e efetiva da comunidade e dos pais nas diferentes insténcias do sistema
educativo e, especialmente, criar mecanismos que favoregcam o seu envolvimento no projeto
educativo das escolas.






O ensino fundamental comp®e, juntamente com a educacao infantil e o ensino médio,
0 que a Lei Federal n®9.394, de 1996 — nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional —, nomeia como educacéo basica e que tem por finalidade “desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formacéao indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-
Ihe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”.

A LDB determina, ainda, que a educac¢éo dos alunos que apresentam necessidades
especiais deva ocorrer, preferencialmente, na rede regular de ensino. Assim sendo, o0s
servigos de educacgao especial se inserem nos diferentes niveis de formacéo escolar (educacéo
infantil, ensino fundamental, ensino médio e educacao superior) e na interatividade com
as demais modalidades da educacé&o escolar, favorecendo alunos e professores, dentro dos
principios da escola inclusiva, entendida como aquela que, além de acolher todas as criancas,
garante uma dinamica curricular que contemple mudar o carater discriminat6rio do fazer
pedagagico, a partir das necessidades dos alunos.

De acordo com a LDB, o ensino fundamental no Brasil tem por objetivo a formagé&o
bésica do cidaddo mediante:

“I - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como
meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo;
Il - a compreensao do ambiente natural e social, do sistema
politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se
fundamenta a sociedade;

Il - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo
em vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidade e a
formagcéo de atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de
solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se
assenta a vida social.”

Pelanova Lei de Diretrizes e Bases, os estados e municipios incumbem-se de definir
formas de colaboracéo na oferta do ensino fundamental, o que pode trazer grandes
beneficios, pois acdes conjuntas — bem planejadas, renovadas em seu espirito e reforcadas
em seus meios — podem permitir uma recuperacao do nosso sistema educativo.

A lei destaca o papel importante que a escola desempenha no processo educacional
e Ihe confere uma grande autonomia de organiza¢do. Também incentiva os sistemas de
ensino a desenvolverem projetos que possibilitem a aceleracéo de estudos para alunos
com atraso escolar.

Assim, a escola pode se organizar em séries anuais, periodos semestrais, ciclos,
alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-seriados com base na idade,



competéncia e em outros critérios, sempre que for interesse do processo de aprendizagem.
Também os calendarios escolares podem ser estabelecidos de forma a adequar-se as
peculiaridades locais.

A educacao escolar deve constituir-se em uma ajuda intencional, sistematica,
planejada e continuada para criancas, adolescentes e jovens durante um periodo continuo
e extensivo de tempo, diferindo de processos educativos que ocorrem em outras instancias,
como na familia, no trabalho, na midia, no lazer e nos demais espacos de construcéo de
conhecimentos e valores para o convivio social. Assim sendo, deve ser evitada a abordagem
simplista de encarar a educacao escolar como o fator preponderante para as transformacoes
sociais, mesmo reconhecendo-se sua importancia na construgao da democracia.

Ao delinear o papel da instituicdo escolar ndo se esta buscando uma uniformizagéo
dos estabelecimentos escolares, uma vez que cada escola tem sua histdria, suas
peculiaridades e suaidentidade. O objetivo € identificar os aspectos desejaveis e comuns
atodas as escolas brasileiras responsaveis pela educac¢éo fundamental.

A permanéncia dos alunos na escola é hoje um dos grandes problemas a serem
enfrentados por todos na educacao brasileira: 6rgdos governamentais, comunidades e
equipes escolares. Embora as causas da nao permanéncia sejam multiplas, cabe enfatizar
entre elas a falta de acolhimento dos alunos pela escola, uma vez que, de certo modo, esse
fator condiciona os demais.

A falta de acolhimento é originada muitas vezes pelo fato da escola ndo reconhecer a
diversidade da populacéo a ser atendida, com a consequiente diferenciacdo na demanda. O
néo reconhecimento da diversidade faz com que toda e qualquer situag&o gue nao esteja
dentro de um padrao previsto seja tratada como problema do aluno e ndo como desafio
para a equipe escolar. Reconhecer a diversidade e buscar formas de acolhimento requer,
por parte da equipe escolar, disponibilidade, informaces, discussées, reflexdes e algumas
vezes ajudas externas.

A falta de disponibilidade ou de condi¢Bes para considerar a diversidade dos alunos
acarreta o chamado fracasso escolar, com efeitos no plano moral, afetivo e social que
geralmente acompanharéo esses individuos durante toda sua vida, podendo redundar em
excluséo social.



O acolhimento requer compromisso politico com a educac¢ao manifestado em uma
série de medidas concretas que, embora ndo sejam de responsabilidade exclusiva das escolas,
precisam ser assumidas por elas.

A postura de acolhimento envolve tanto a valoriza¢éo dos conhecimentos e da forma
de expressao de cada aluno como o processo de socializagdo. Valorizar o conhecimento do
aluno, considerando suas duvidas e inquietacdes, implica promover situacdes de
aprendizagem que fagam sentido para ele. Exercer o convivio social no &mbito escolar
favorece a construcdo de umaidentidade pessoal, pois a socializagdo se caracteriza por um
lado pela diferenciacéo individual e por outro pela construcdo de padrdes de identidade
coletiva.

Contribuir para o processo de acolhimento dos alunos néo é tarefa simples, pois
envolve lidar com emocgdes, motivagdes, valores e atitudes do sujeito em relacéo ao outro,
suas responsabilidades e compromissos.

A realizacdo do acolhimento e da socializa¢éo dos alunos pressupde o enraizamento
da escola na comunidade. A interag&o entre equipe escolar, alunos, pais e outros agentes
educativos possibilita a construgdo de projetos que visam a melhor e mais completa formacéo
do aluno. A separacéo entre escola e comunidade fica demarcada pelas atribuicbes e
responsabilidades e ndo pela realizacdo de um projeto comum.

A ampla gama de conhecimentos construidos no ambiente escolar ganham sentido
quando hainteracdo continua e permanente entre o saber escolar e 0s demais saberes,
entre 0 que o aluno aprende na escola e o que ele traz para a escola. O relacionamento
continuo e flexivel com a comunidade favorece a compreenséao dos fatores politicos, sociais,
culturais e psicoldgicos que se expressam no ambiente escolar.

O relacionamento entre escola e comunidade pode ainda ser intensificado, quando
hé& integracdo dos diversos espacos educacionais que existem na sociedade, tendo como
objetivo criar ambientes culturais diversificados que contribuam para o conhecimento e
para a aprendizagem do convivio social.

A funcao da escola em proporcionar um conjunto de praticas preestabelecidas tem o
propésito de contribuir para que os alunos se apropriem de contelidos sociais e culturais de
maneira critica e construtiva. A escola, ao tomar para si o objetivo de formar cidadaos



capazes de atuar com competéncia e dignidade na sociedade, buscara eleger, como objeto
de ensino, contetidos que estejam em consonancia com as questdes sociais que marcam
cada momento historico, cuja aprendizagem e assimilag&o s&o as consideradas essenciais
para que os alunos possam exercer seus direitos e deveres.

E fundamental que a escola assuma a valorizag&o da cultura de seu proprio grupo e,
ao mesmo tempo, busque ultrapassar seus limites, propiciando as criancas e aos jovens
pertencentes aos diferentes grupos sociais 0 acesso ao saber, tanto no que diz respeito aos
conhecimentos socialmente relevantes da cultura brasileira no &mbito nacional e regional
como no que faz parte do patriménio universal da humanidade.

E igualmente importante que ela favoreca a producéo e a utilizag&o das multiplas
linguagens, das expressoes e dos conhecimentos historicos, sociais, cientificos e tecnoldgicos,
sem perder de vista a autonomia intelectual e moral do aluno, como finalidade basica da
educacéo.

O conhecimento é apontado por especialistas como recurso controlador e fator de
producao decisivo de insercéo social. Esse fato tende a mudar fundamentalmente a estrutura
da sociedade, criar novas dinAmicas sociais e econdmicas, como também novas politicas.
Hoje em dia ndo basta visar a capacitacéo dos estudantes para futuras habilitagbes nas
especializacdes tradicionais. Trata-se de ter em vista a formacéo dos estudantes para o
desenvolvimento de suas capacidades, em funcao de novos saberes que se produzem e
que demandam um novo tipo de profissional.

Essas relagdes entre conhecimento e trabalho exigem capacidade de iniciativa e
inovacgédo e, mais do que hunca, a maxima “aprender a aprender” parece se impor a maxima
“aprender determinados contetdos”.

Isso significa novas demandas para a educacao basica, em que se destacam os
conteudos que fagam sentido para 0 momento de vida presente e que a0 mesmo tempo
favorecam o aprendizado de que o processo de aprender € permanente. Para tanto, é
necessaria a utilizacdo de metodologias capazes de priorizar a construcéo de estratégias de
verificacdo e comprovacao de hipéteses na construcédo do conhecimento, a construcao de
argumentacao capaz de controlar os resultados desse processo, 0 desenvolvimento do espirito
critico capaz de favorecer a criatividade, a compreenséo dos limites e alcances légicos das
explicacdes propostas.

Metodologias que favore¢cam essas capacidades favorecem também o
desenvolvimento da autonomia do sujeito, o sentimento de seguranca em relacéo as suas



préprias capacidades, interagindo de modo orgéanico e integrado num trabalho de equipe
e, portanto, sendo capaz de atuar em niveis de interlocucéo mais complexos e diferenciados.
Em resumo, busca-se um ensino de qualidade capaz de formar cidadaos que interfiram
criticamente na realidade para transforma-la e ndo apenas para que se integrem ao mercado
de trabalho.
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Os Parametros Curriculares Nacionais apbiam-se em normas legais e procuram
contribuir na busca de respostas a problemas identificados no ensino fundamental,
objetivando uma transformacéo desse ensino que atenda as demandas da sociedade brasileira
atual.

O Plano Decenal de Educacéo, a luz da Constituicdo de 1988, reafirma a necessidade
e a obrigacéo do Estado de elaborar parametros claros, no campo curricular, capazes de
orientar o ensino fundamental de forma a adequa-lo aos ideais democraticos e a busca da
melhoria da qualidade do ensino nas escolas brasileiras.

Também a Lei Federal n®9.394, de 20/12/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, determina como competéncia da Uni&o estabelecer, em colaboragdo com estados,
distrito federal e municipios, diretrizes que norteardo os curriculos e seus conteudos
minimos, de modo a assegurar uma formag&o basica comum.

O termo “para@metro” visa comunicar a idéia de que, a0 mesmo tempo em que se
pressupdem e se respeitam as diversidades regionais, culturais, politicas, existentes no
pais, se constroem referéncias nacionais que possam dizer guais 0s “pontos comuns” que
caracterizam o fenbmeno educativo em todas as regides brasileiras.

O termo “curriculo”, por sua vez, assume Varios significados em diferentes contextos
da pedagogia. Curriculo pode significar, por exemplo, as matérias constantes de um curso.
Essa definicéo é a que foi adotada historicamente pelo Ministério da Educagao e do Desporto
guando indicava quais as disciplinas que deveriam constituir o ensino fundamental ou de
diferentes cursos do ensino médio. Curriculo € um termo muitas vezes utilizado para se
referir a programas de contetdos de cada disciplina. Mas, curriculo pode significar também
a expressao de principios e metas do projeto educativo, que precisam ser flexiveis para
promover discussdes e reelaboracdes quando realizado em sala de aula, pois € o professor
gue traduz os principios elencados em prética didatica. Essa foi a concep¢éo adotada nestes
Parametros Curriculares Nacionais.

A abrangéncia nacional dos Parametros Curriculares Nacionais visa criar condicdes
nas escolas para que se discutam formas de garantir, a toda crianga ou jovem brasileiro, o
acesso ao conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como
necessarios para o exercicio da cidadania para deles poder usufruir.

Se existem diferencas sociais e culturais marcantes, que determinam diferentes
necessidades de aprendizagem, existe também aquilo que é comum a todos, que um aluno



de qualquer lugar do Brasil, do interior ou do litoral, de uma grande cidade ou da zona
rural, deve ter o direito de aprender e esse direito deve ser garantido pelo Estado.

O estabelecimento de parametros curriculares comuns para todo o pais, ao mesmo
tempo em que contribui para a constru¢do da unidade, busca garantir o respeito a
diversidade, que é marca cultural do pais, por meio de adaptacfes que integrem as diferentes
dimensbes da pratica educacional.

Os Parametros Curriculares Nacionais constituem, portanto, um referencial para
fomentar a reflexao, que ja vem ocorrendo em diversos locais, sobre os curriculos estaduais
e municipais. O conjunto das proposi¢des, expressas nos Parametros Curriculares Nacionais,
tem como objetivo estabelecer referenciais a partir dos quais a educagéo possa atuar,
decisivamente, no processo de construcao da cidadania.

Esses referenciais buscam orientar e garantir a coeréncia das politicas de melhoria
da qualidade de ensino, socializando discussfes, pesquisas e recomendacdes, subsidiando
a participacao de técnicos e professores brasileiros, principalmente daqueles que se
encontram mais isolados, com menor contacto com a producéo pedagdgica atual.

Os Parametros Curriculares Nacionais configuram uma proposta aberta e flexivel, a
ser concretizada nas decisdes regionais e locais sobre curriculos e sobre programas de
transformacao da realidade educacional empreendidos pelas autoridades governamentais,
pelas escolas e pelos professores.

N&o configuram, portanto, um modelo curricular homogéneo e impositivo, que se
sobreporia & competéncia dos estados e municipios, a diversidade politica e cultural das
multiplas regides do pais ou & autonomia de professores e equipes pedagdgicas.

Embora, numa sociedade democratica, a igualdade politica possa estar assegurada
pelas instituicdes, sabe-se que para assegurar 0s principios basicos da eqliidade € preciso
garantir o acesso dos cidadaos ao conjunto dos bens publicos, dentre os quais insere-se 0
dos conhecimentos socialmente relevantes.

Assim, € importante que haja parametros a partir dos quais o sistema educacional do
pais esteja organizado, a fim de garantir que, para além das diversidades culturais, regionais,
étnicas, religiosas e politicas que atravessam uma sociedade mdltipla e complexa, estejam
também garantidos os principios democréaticos que definem a cidadania.

Na sociedade democrética, ao contrario do que ocorre nos regimes autoritarios, o
processo educacional ndo pode ser instrumento para a imposi¢ao, por parte do governo, de
um projeto de sociedade e de nacdo. Tal projeto deve resultar do préprio processo
democratico, nas suas dimensfes mais amplas, envolvendo a contraposi¢céo de diferentes
interesses e a negociacao politica necessaria para encontrar solugdes para os conflitos sociais.

E também por valorizar a capacidade de utilizacéo critica e criativa dos conhecimentos,
e ndo um acumulo de informacdes, que a proposta dos Parametros Curriculares Nacionais



nao se apresenta como um curriculo minimo comum ou um conjunto de contetdos
obrigatorios de ensino.

Os Parametros Curriculares Nacionais, tanto nos objetivos educacionais que propdem
guanto na conceitualizacéo do significado das areas de ensino e dos temas da vida social
contemporanea que devem atravessa-las, buscam apontar caminhos para enfrentar os
problemas do ensino no Brasil, adotando como eixo o desenvolvimento de capacidades do
aluno, processo em que os contelidos curriculares atuam nao como fins em si mesmos, mas
€como meios para a aquisicdo e desenvolvimento dessas capacidades. Assim, o que se tem
em vista, nos Parametros Curriculares Nacionais, € gue o aluno possa ser sujeito de sua
prépria formag&o, em um complexo processo interativo em que intervém alunos, professores
e conhecimento.

A construcdo de uma referéncia curricular nacional para o ensino fundamental,
consubstanciada nos Parametros Curriculares Nacionais, foi concebida de modo a possibilitar
sua discusséo e traducdo em propostas regionais nos diferentes estados e municipios
brasileiros.

O primeiro nivel de concretizag¢&o consistiu, a principio, na elaboracéo de documentos,
em versdes preliminares, que foram analisados e debatidos por professores que atuam em
diferentes graus de ensino, por especialistas da educacéo e de outras areas, além de
instituicGes governamentais e ndo-governamentais. As criticas e sugestdes apresentadas
foram incorporadas aos documentos, compondo sua versao final. O estabelecimento desses
Parametros Curriculares Nacionais constituem subsidios importantes para outras a¢bes do
Ministério da Educacao e do Desporto, tais como a elaboragéo de referenciais para a
formagcéo inicial e continuada de professores, a analise de livros e de outros materiais
didaticos, como também a avaliagdo nacional.

O segundo nivel de concretizagao é o que ocorre no ambito dos estados e municipios.
Os Parametros Curriculares Nacionais poderao ser utilizados pelas secretarias de educacgéo
COMo recursos para revisdes, adaptacdes ou elaboragdes curriculares, em processos definidos
e desenvolvidos nessas instancias. A intencdo do Ministério da Educacéo e do Desporto é
a de que os Parametros Curriculares Nacionais possam “dialogar” com as propostas e
experiéncias ja existentes, incentivando a discusséo pedagdgica em cada estado e municipio
brasileiros.

O terceiro nivel de concretizacao curricular refere-se ao uso dos Parametros
Curriculares Nacionais na elaboracéo do projeto educativo de cada escola, expressao de
suaidentidade, construido num processo dindmico de discussao, reflexdo e elaboracao
continua.



Esse processo deve contar com a participacao de toda a equipe pedagdgica, buscando
um comprometimento desses profissionais com o trabalho realizado, com os propésitos
discutidos e com a adequacao de tal projeto as caracteristicas sociais e culturais da realidade
em que a escola estéa inserida. E no ambito do projeto educativo que professores e equipe
escolar discutem e organizam objetivos, contetdos, abordagens metodolégicas e critérios
de avaliacéo para cada ciclo.

O quarto nivel de concretizagao curricular € arealiza¢do do curriculo na sala de aula.
E quando o professor, segundo as metas estabelecidas na fase de concretizag&o anterior,
elabora seu planejamento, adequando-a aquele grupo especifico de alunos. Esse
planejamento busca garantir uma distribuicdo equilibrada das aulas, organizacao dos
contetdos segundo um cronograma referencial, definicdo das orientagcfes didaticas
prioritérias, selecdo do material a ser utilizado, planejamento de projetos e sua execucao.

Na estrutura organizacional dos Parametros Curriculares Nacionais, os Objetivos
Gerais do Ensino Fundamental constituem a referéncia principal para definicdo de areas e
temas.

Tais objetivos indicam capacidades relativas aos aspectos cognitivo, afetivo, fisico,
ético, estético, de atuagdo e de insergao social, de forma a expressar a formagéo béasica
necessaria para o exercicio da cidadania e nortear a selecdo de contetdos.

Os documentos das &reas tém uma estrutura comum: iniciam com a exposi¢ao da
concepcao da area, para o ensino fundamental; segue-se a definicdo dos objetivos gerais da
area, gue expressam capacidades que os alunos devem desenvolver ao longo da escolaridade
obrigatoria, explicitando a contribuicdo especifica dos diferentes @mbitos do conhecimento.

Tanto os objetivos gerais do ensino fundamental, como os gerais de area, estao
formulados de modo a respeitar a diversidade social e cultural e séo suficientemente amplos
e abrangentes para que possam permitir a inclusdo das caracteristicas locais.

Os objetivos e contetidos apresentados nos Parametros Curriculares Nacionais estéo
organizados em quatro ciclos, sendo que cada um corresponde a duas séries do ensino
fundamental. Esse agrupamento tem como finalidade evitar a excessiva fragmentacéo de
objetivos e conteldos e tornar possivel uma abordagem menos parcelada dos
conhecimentos, que permita as aproximagdes sucessivas necessarias para que o0s alunos se
apropriem deles.

Embora a organizacgao e o funcionamento da escola estejam estruturados em anos
letivos, é importante uma perspectiva pedagogica em que a vida escolar e o curriculo possam



ser assumidos e trabalhados em dimens@es de tempo mais amplas e flexiveis, com o
envolvimento de todos os professores responsaveis por um determinado ciclo, na consecucao
dos abjetivos propostos.

Segue-se a apresentacao dos contelidos, organizados a partir de blocos ou eixos
tematicos, em funcéo das especificidades de cada area.

Os Parametros Curriculares Nacionais indicam Critérios de Avaliagdo das
aprendizagens fundamentais a serem realizadas em cada ciclo e se constituem em
indicadores para a reorganiza¢ao do processo de ensino e aprendizagem. Tais critérios,
porém, ndo devem ser confundidos com critérios de aprovacao e reprovacao de alunos.

Finalmente, o item Orienta¢des Didaticas discute questdes sobre a aprendizagem
de determinados contetddos, como ensina-los de maneira coerente com a fundamentacao
explicitada nos documentos.
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Os Parametros Curriculares Nacionais indicam como objetivos do ensino fundamental
gue os alunos sejam capazes de:

» compreender a cidadania como participacéo social e politica,
assim como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e
sociais, adotando, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade,
cooperagdo e repudio as injusti¢as, respeitando o outro e
exigindo para si 0 mesmo respeito;

* posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas
diferentes situagdes sociais, utilizando o dialogo como forma
de mediar conflitos e de tomar decisdes coletivas;

» conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes
sociais, materiais e culturais como meio para construir
progressivamente a nogao de identidade nacional e pessoal e 0
sentimento de pertinéncia ao pais;

» conhecer e valorizar a pluralidade do patriménio sociocultural
brasileiro, bem como aspectos socioculturais de outros povos e
nacdes, posicionando-se contra qualquer discriminacéo baseada
em diferencas culturais, de classe social, de crencas, de sexo,
de etnia ou outras caracteristicas individuais e sociais;

» perceber-se integrante, dependente e agente transformador
do ambiente, identificando seus elementos e as interacbes entre
eles, contribuindo ativamente para a melhoria do meio
ambiente;

» desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o
sentimento de confian¢ca em suas capacidades afetiva, fisica,
cognitiva, ética, estética, de inter-relacéo pessoal e de insercao
social, para agir com perseveranca na busca de conhecimento
e no exercicio da cidadania;

» conhecer o proprio corpo e dele cuidar, valorizando e adotando
habitos saudaveis como um dos aspectos basicos da qualidade
de vida e agindo com responsabilidade em relacdo a sua saude
e asalde coletiva;

« utilizar as diferentes linguagens — verbal, musical, matematica,
grafica, plastica e corporal — como meio para produzir,



expressar e comunicar suas idéias, interpretar e usufruir das
producdes culturais, em contextos publicos e privados,
atendendo a diferentes intencdes e situacbes de comunicacao;

saber utilizar diferentes fontes de informacdo e recursos
tecnolégicos para adquirir e construir conhecimentos;

guestionar a realidade formulando-se problemas e tratando de
resolvé-los, utilizando para isso o pensamento ldgico, a
criatividade, a intuicdo, a capacidade de andlise critica,
selecionando procedimentos e verificando sua adequagao.



A proposta de organizacao do conhecimento, nos Parametros Curriculares Nacionais,
estd em consonancia com o disposto no Artigo 26 da Lei de Diretrizes e Bases, que assim
se pronuncia:

“Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum,
a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela.”

Os diferentes paragrafos desse artigo apresentam as diretrizes gerais para a organizacéo
dos curriculos do ensino fundamental e médio:

e devem abranger, obrigatoriamente, o estudo da lingua
portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico
e natural e da realidade social e politica, especialmente do
Brasil;

e 0 ensino da arte constituira componente curricular obrigatorio,
nos diversos niveis da educacgao bésica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos;

» aeducacaofisica, integrada a proposta pedagogica da escola, &
componente curricular da educagéo bésica, ajustando-se as
faixas etarias e as condi¢des da populagéo escolar, sendo
facultativa nos cursos noturnos;

e o0 ensino da histéria do Brasil levara em conta as contribui¢cdes
das diferentes culturas e etnias para a formagéo do povo
brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e
européia;

* na parte diversificada do curriculo sera incluido,
obrigatoriamente, a partir da quinta série, o ensino de pelo
menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficard a
cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades da
instituicao.

A LDB deixa expressa a necessidade de se trabalhar com diferentes areas de
conhecimento que contemplem uma formacéo plena dos alunos, no que diz respeito aos
conhecimentos classicos e a realidade social e politica, dando especial enfoque ao ensino
da histéria do Brasil, sob a justificativa da necessidade de conhecer nossas matrizes



constituintes e sentir-se pertencente a na¢ao. Explicita também a necessidade de haver
uma base comum de conhecimentos para todos e o tratamento de questdes especificas de
cada localidade. E nessa perspectiva que os Parametros Curriculares Nacionais foram
organizados em areas e temas transversais, prevendo adequaces as peculiaridades de cada
local.

As areas de conhecimento constituem importantes marcos estruturados de leitura e
interpretacdo da realidade, essenciais para garantir a possibilidade de participac&o do cidadao
na sociedade de uma forma autbnoma. Ou seja, as diferentes areas, os conteudos
selecionados em cada uma delas e o tratamento transversal de questfes sociais constituem
uma representacao ampla e plural dos campos de conhecimento e de cultura de nosso
tempo, cuja aquisicéo contribui para o desenvolvimento das capacidades expressas nos
objetivos gerais.

E conveniente esclarecer a escolha da denominacéo “areas”. Na concepcéo da
legislacdo complementar a Lei Federal n° 5.692/71, os termos “atividades”, “areas de
estudo” e “disciplina” foram usados para definir o tratamento metodolégico a ser dado aos
conteudos, em funcéo das séries em que eram abordados. As atividades eram definidas
como experiéncias vividas, as areas de estudo eram constituidas pela integracéo de areas

afins e as disciplinas eram compreendidas como conhecimentos sistematicos.

Nos Parametros Curriculares Nacionais, a op¢ao do termo “area” deu-se em funcao
de que, no ensino fundamental, um tratamento disciplinar, entendido como
preponderantemente I6gico e formal, distancia-se das possibilidades de aprendizagem da
grande maioria dos alunos. Além disso, parte-se de abordagens mais amplas em dire¢éo as
mais especificas e particulares. O tratamento dos conteldos deve integrar conhecimentos
de diferentes disciplinas, que contribuem para a construcdo de instrumentos de
compreensao e intervencao na realidade em que vivem os alunos.

As areas de conhecimento abordadas nos Parametros Curriculares Nacionais sao
Lingua Portuguesa, Matemética, Historia, Geografia, Ciéncias Naturais, Educacéo Fisica,
Arte e Lingua Estrangeira, e encontram-se sintetizadas a seguir. Em todas, buscou-se
evidenciar a dimenséo social que a aprendizagem cumpre no percurso de construcao da
cidadania, elegendo, dessa forma, contelddos que tenham relevancia social e que sejam
potencialmente significativos para o desenvolvimento de capacidades.

Os Parametros Curriculares Nacionais para a area de Lingua Portuguesa focalizam a
necessidade de dar ao aluno condi¢Bes de ampliar o dominio da lingua e da linguagem,
aprendizagem fundamental para o exercicio da cidadania.

Em outras palavras, propdem que a escola organize o ensino de modo que o aluno



possa desenvolver seus conhecimentos discursivos e linglisticos, sabendo:

 ler e escrever conforme seus propésitos e demandas sociais;

e expressar-se apropriadamente em situa¢des de interacdo oral
diferentes daquelas préprias de seu universo imediato;

« refletir sobre os fenémenos da linguagem, particularmente os
gue tocam a questao da variedade linglistica, combatendo a
estigmatizagéo, discriminagao e preconceitos relativos ao uso
dalingua.

Uma vez que as praticas de linguagem séo uma totalidade e que o sujeito expande
sua capacidade de uso da linguagem e de reflexdo sobre ela em situacdes significativas de
interlocucao, as propostas didaticas de ensino de Lingua Portuguesa devem organizar-se
tomando o texto (oral ou escrito) como unidade basica de trabalho, considerando a
diversidade de textos que circulam socialmente. Propde-se que as atividades planejadas
sejam organizadas de maneira a tornar possivel a analise critica dos discursos para que o
aluno possa identificar pontos de vista, valores e eventuais preconceitos neles veiculados.

Assim organizado, o ensino de Lingua Portuguesa pode constituir-se em fonte efetiva
de autonomia para o sujeito, condi¢éo para a participacéo social responsavel.

Os Parametros Curriculares Nacionais para a area de Matematica constituem um
referencial para a constru¢ao de uma pratica que favoreca o acesso ao conhecimento
matematico que possibilite de fato a inser¢éo dos alunos como cidadaos, no mundo do
trabalho, das relacGes sociais e da cultura.Os parametros destacam que a Matematica esta
presente na vida de todas as pessoas, em situacdes em que é preciso, por exemplo,
quantificar, calcular, localizar um objeto no espaco, ler graficos e mapas, fazer previsdes.
Mostram que é fundamental superar a aprendizagem centrada em procedimentos
mecanicos, indicando a resolucéo de problemas como ponto de partida da atividade
matemdtica a ser desenvolvida em sala de aula.

A Matemética também faz parte da vida das pessoas como criagdo humana, ao mostrar
que elatem sido desenvolvida para dar respostas as necessidades e preocupacdes de
diferentes culturas, em diferentes momentos historicos, e aqui leva-se em conta a
importancia de se incorporar ao seu ensino os recursos das Tecnologias da Comuni-

cacio.

Para cumprir seus propésitos os Parametros Curriculares Nacionais de Matema-
tica:



* incorporam o estudo dos recursos estatisticos constituindo um
bloco de contetdos denominado Tratamento de Informacéo;

* indicam aspectos novos no estudo dos nimeros e operagoes,
privilegiando o desenvolvimento do sentido numérico e a
compreensao de diferentes significados das operacoes;

» propdem novo enfoque para o tratamento da algebra,
apresentando-a incorporada aos demais blocos de contetdos,
privilegiando o desenvolvimento do pensamento algébrico e
ndo o exercicio mecanico do calculo;

» enfatizam a exploracdo do espaco e de suas representacfes e a
articulacdo entre a geometria plana e espacial;

» destacam aimportancia do desenvolvimento do pensamento
indutivo e dedutivo e oferecem sugestdes de como trabalhar
com explicacdes, argumentacdes e demonstracoes;

e apresentam uma graduacédo dos contetidos do segundo para o
terceiro ciclo que contempla diferentes niveis de
aprofundamento, evitando repeticoes;

» recomendam o uso de calculadoras nas aulas de Matematica.

Em sintese, os Parametros Curriculares Nacionais propdem e explicitam algumas
alternativas para que se desenvolva um ensino de Matematica que permita ao aluno
compreender a realidade em que esta inserido, desenvolver suas capacidades cognitivas e
sua confianga para enfrentar desafios, de modo a ampliar 0s recursos necessarios para o
exercicio da cidadania, ao longo de seu processo de aprendizagem.

Os Parametros Curriculares Nacionais para a area de Hist6ria tém, como pressuposto,
gue o aluno pode apreender a realidade na sua diversidade e nas multiplas dimensdes
temporais. Destacam os compromissos e as atitudes de individuos, de grupos e de povos
na construcao e na reconstrucao das sociedades, propondo estudos das questdes locais,
regionais, nacionais e mundiais, das diferencas e semelhancas entre culturas, das mudancas
e permanéncias no modo de viver, de pensar, de fazer e das herancas legadas por geracoes.

Procuram valorizar o intercambio de idéias, sugerindo a analise e interpretacdo de
diferentes fontes e linguagens — imagem, texto, objeto, musica etc. —, a comparagéo



entre informacdes e o0 debate acerca de explicacdes diferentes para um mesmo
acontecimento.

Incentivam, desse modo, uma formag&o pelo dialogo, pela troca, na formulacdo de
perguntas, na construcdo de relacdes entre o presente e o passado e no estudo das
representacoes.

Os Parametros Curriculares Nacionais para a area de Geografia fundamentam-se
numa abordagem tedrica e metodoldgica que procura contemplar os principais avangos
gue ocorreram no interior dessa disciplina. Entre eles, destacam-se as contribuigbes dadas
pela fenomenologia no surgimento de novas correntes tedricas do pensamento geografico,
as quais se convencionou chamar de Geografia Humanista e Geografia da Percepgdo. Sem
abandonar as contribui¢cdes da Geografia Tradicional, de cunho positivista, ou da Geografia
Critica, alicercada no pensamento marxista, essas novas “geografias” permitem que os
professores trabalhem as dimens@es subjetivas do espaco geografico e as representacdes
simbdlicas que os alunos fazem dele.

Torna-se importante que os alunos possam perceber-se como atores na construgao
de paisagens e lugares; que possam compreender que essas paisagens e lugares resultam
de mdltiplas interagbes entre o trabalho social e a natureza, e que estao plenos de significados
simbdlicos decorrentes da afetividade nascida com eles.

Vale destacar que uma das grandes contribuicBes dadas pelas novas correntes
fenomenoldgicas da Geografia foi a de buscar explicar e compreender o espago geogréfico
nao somente como produto de forcas econdmicas ou de formas de adaptagcbes entre o
homem e a natureza, mas também dos fatores culturais.

O documento procura valorizar as atitudes e procedimentos que os alunos podem
adquirir estudando seu cotidiano com a Geografia. Ao observar, descrever, indagar e
representar a multiplicidade de paisagens e lugares, eles estardo compreendendo o seu
papel como atores coadjuvantes dos processos que estdo constantemente transformando
essas paisagens e lugares.

Com essa proposta, os alunos estarao aprendendo uma Geografia que valoriza suas
experiéncias e a dos outros, e ao mesmo tempo estardo aprendendo a valorizar ndo apenas
o seu lugar, mas transcendendo a dimenséo local na procura do mundo.

Assim, 0s eixos tematicos e suas intera¢cfes interdisciplinares com os temas
transversais e demais areas foram propostos com o objetivo de auxiliar o professor a ensinar
uma Geografia em que os alunos possam realizar uma leitura da realidade de forma nao
fragmentada, para que seus estudos tenham um sentido e significado no seu cotidiano, e



no qual a suavida no lugar possa ser compreendida interagindo com as pluralidades dos
lugares, num processo de globalizacao, fortalecendo o espirito de solidariedade como cidaddo
do mundo.

Para o ensino das Ciéncias Naturais, os Parametros Curriculares Nacionais propdem
conhecimentos em funcao de sua importancia social, de seu significado para os alunos e de
sua relevancia cientifico-tecnolédgica, organizando-os nos eixos tematicos “Vida e

Ambiente”, “Ser Humano e Saude”, “Tecnologia e Sociedade” e “Terra e Universo”.

O aprendizado é proposto de forma a propiciar aos alunos o desenvolvimento de
uma compreensdo do mundo que lhes dé condi¢des de continuamente colher e processar
informacgdes, desenvolver sua comunicac&o, avaliar situacoes, tomar decisoes, ter atuacdo
positiva e critica em seu meio social.

Para isso, o0 desenvolvimento de atitudes e valores é tdo essencial quanto o
aprendizado de conceitos e de procedimentos. Nesse sentido, € responsabilidade da escola
e do professor promoverem o questionamento, o debate, a investigacao, visando o
entendimento da ciéncia como construgao histdrica e como saber pratico, superando as
limitagBes do ensino passivo, fundado na memorizagao de definicdes e de classificacdes
sem qualquer sentido para o aluno.

A Educacao Fisica, dentro do que se propdem nos Parametros Curriculares Nacionais,
€ a area do conhecimento que introduz e integra os alunos na cultura corporal do movimento,
com finalidades de lazer, de expresséo de sentimentos, afetos e emogdes, de manutencéo
e melhoria da saude.

Paratanto, rompe com o tratamento tradicional dos contetidos que favorece os alunos
gue ja tém aptiddes, adotando como eixo estrutural da a¢do pedagogica o principio da
incluséo, apontando para uma perspectiva metodoldgica de ensino e aprendizagem que
busca o desenvolvimento da autonomia, da cooperacdo, da participacéo social e da afirmacéo
de valores e principios democraticos. Nesse sentido, busca garantir a todos a possibilidade
de usufruir de jogos, esportes, dangas, lutas e ginastica em beneficio do exercicio critico da
cidadania.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Arte tém como objetivo levar as artes visuais,



a danca, a musica e o teatro para serem aprendidos na escola. Por muito tempo, essas
praticas foram consideradas atividades importantes apenas para recreacao, equilibrio
psiquico, expresséo criativa ou simplesmente treino de habilidades motoras. Nos Parametros
Curriculares Nacionais, entretanto, Arte € apresentada como area de conhecimento que
requer espaco e constancia, como todas as areas do curriculo escolar.

O aluno aprende com mais sentido para simesmo quando estabelece relacdes entre
seus trabalhos artisticos individuais, em grupos, e a produgéo social de arte, assimilando e
percebendo correlaces entre 0 que faz na escola e 0 que é e foi realizado pelos artistas na
sociedade no ambito local, regional, nacional e internacional.

Aprender Arte envolve, além do desenvolvimento das atividades artisticas e estéticas,
apreciar arte e situar a producéo social da arte de todas as épocas nas diversas culturas.

A aprendizagem de Lingua Estrangeira € uma possibilidade de aumentar a percepc¢éo
do aluno como ser humano e como cidadéo. Por isso, ela vai centrar-se no engajamento
discursivo do aluno, ou seja, em sua capacidade de se engajar e engajar outros no discurso,
de modo a poder agir no mundo social. Para que isso seja possivel é fundamental que o
ensino de Lingua Estrangeira seja balizado pela fungéo social desse conhecimento na
sociedade brasileira.

Tal funcgéo esta relacionada, principalmente, ao uso que se faz da Lingua Estrangeira
via leitura, embora se possam também considerar outras habilidades comunicativas, em
funcéo da especificidade de algumas linguas estrangeiras e das condigfes existentes no
contexto escolar. Os contetdos de Lingua Estrangeira se articulam com os temas
transversais, pela possibilidade que a aprendizagem de linguas traz para a compreensao
das varias maneiras de se viver a experiéncia humana.

Além disso, ainda que seja desejavel uma politica de pluralismo linglistico, € preciso
considerar aspectos da histéria dos alunos, da comunidade e da cultura local como critérios
para orientar a inclusdo de uma determinada lingua estrangeira no curriculo.
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Para estar em consonancia com as demandas atuais da sociedade, € necessario que a
escola trate de questbes que interferem na vida dos alunos e com as quais se véem
confrontados no seu dia-a-dia. As tematicas sociais vém sendo discutidas e freqlientemente
sédo incorporadas aos curriculos das areas, especialmente nos de Historia, Geografia e
Ciéncias Naturais, ou chegam mesmo, em alguns casos, a constituir novas areas. Mais
recentemente, algumas propostas sugerem o tratamento transversal de teméticas sociais
na escola, como forma de contempla-las na sua complexidade, sem restringi-las a abordagem
de uma Unica area.

A Lei Federal n?9.394/96, em seu artigo 27, inciso |, também destaca que os contelidos
curriculares da educacao basica deverdo observar “a difuséo de valores fundamentais ao
interesse sacial, aos direitos e deveres dos cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordem
democratica”.

Nessa perspectiva, as problematicas sociais em relacdo a ética, salide, meio ambiente,
pluralidade cultural, orientacéo sexual e trabalho e consumo séo integradas na proposta
educacional dos Parametros Curriculares Nacionais como Temas Transversais. Nao se
constituem em novas areas, mas num conjunto de temas que aparecem transversalizados,
permeando a concepc¢ao das diferentes areas, seus objetivos, contelddos e orientagbes
didaticas.

Atransversalidade pressup8e um tratamento integrado das areas e um compromisso
com as relagBes interpessoais no ambito da escola, pois os valores que se quer transmitir, 0s
experimentados na vivéncia escolar e a coeréncia entre eles devem ser claros para
desenvolver a capacidade dos alunos de intervir na realidade e transforma-la, tendo essa
capacidade relacéo direta com o acesso ao conhecimento acumulado pela humanidade.

Os conteudos relativos a esses temas, bem como o enfoque adotado em cada tema,
estdo explicitados nos documentos de areas. Para aprofundar os assuntos, ha textos de
fundamentacédo que também podem contribuir para o desenvolvimento de projetos
especificos que a escola tenha necessidade e interesse em desenvolver.

O conjunto de documentos de temas transversais discute a necessidade de a escola
considerar valores gerais e unificadores que definam seu posicionamento em relagéo a
dignidade da pessoa, a igualdade de direitos, a participacéo e a co-responsabilidade de
trabalhar pela efetivacdo do direito de todos a cidadania.

Os temas transversais que compdem os Parametros Curriculares Nacionais s&o Etica,
Saude, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural, Orientagdo Sexual e Trabalho e Consumo,
por envolverem probleméticas sociais atuais e urgentes, consideradas de abrangéncia
nacional e até mesmo mundial.



Essa abrangéncia néo significa que os temas transversais devam ser tratados
igualmente em todos os lugares. Ao contrario, podem exigir adaptacdes para que
correspondam as reais hecessidades de cada regido ou mesmo de cada escola. As questbes
ambientais, por exemplo, ganham caracteristicas diferentes nos campos de seringais, no
interior da Amazénia, e na periferia de uma grande cidade.

Além das adaptacdes dos temas apresentados, € importante que sejam desenvolvidos
temas locais. Por exemplo: muitas cidades tém elevadissimos indices de acidentes com
vitimas no transito, o0 que faz com que suas escolas necessitem incorporar a educacéo para
o transito em seu curriculo. Outros temas relativos, por exemplo, a paz ou ao uso de drogas,
podem se constituir em subtemas dos temas gerais; outras vezes, no entanto, podem exigir
um tratamento especifico e intenso, dependendo da realidade de cada contexto social,
politico, econémico e cultural.

A questao central das preocupacdes éticas é a analise dos diversos valores presentes
na sociedade, a problematizacéo dos conflitos existentes nas relagcdes humanas quando
ambas as partes nao dao conta de responder questdes complexas que envolvem amoral e
a afirmacao de principios que organizam as condutas dos sujeitos sociais. Na escola, o tema
ética se encontra nas relagdes entre 0s agentes que constituem essa institui¢cdo, alunos,
professores e pais, e também nos curriculos, uma vez que o conhecimento n&o € neutro
nem impermeavel a valores de todo tipo.

A proposta dos Parametros Curriculares Nacionais € que a ética — expressa na
construcao dos principios de respeito muatuo, justica, didlogo e solidariedade — seja uma
reflexdo sobre as diversas atuagdes humanas e que a escola considere o convivio escolar
como base para sua aprendizagem, ndo havendo descompasso entre “o que diz” e “o que
faz”. Partindo dessa perspectiva, o tema transversal Etica traz a proposta de que a escola
realize um trabalho que possibilite 0 desenvolvimento da autonomia moral, o qual depende
mais de experiéncias de vida favoraveis do que de discursos e repressédo. No convivio
escolar, o aluno pode aprender a resolver conflitos em situacdes de didlogo, pode aprender
a ser solidario ao ajudar e ao ser ajudado, pode aprender a ser democratico quando tem
oportunidade de dizer o que pensa, submeter suas idéias ao juizo dos demais e saber ouvir
asidéias dos outros.

O nivel de salde das pessoas reflete a maneira como vivem, numa interagao dinamica
entre potencialidades individuais e condi¢bes de vida. Nao se pode compreender ou
transformar a situacéo de um individuo ou de uma comunidade sem levar em conta que



ela é produzida nas relacées com o meio fisico, social e cultural. Falar de saude implica
levar em conta, por exemplo, a qualidade do ar que se respira, o consumismo desenfreado
e amiséria, a degradacgao social e a desnutricdo, formas de insercao das diferentes parcelas
da populacdo no mundo do trabalho, estilos de vida pessoal.

Atitudes favoraveis ou desfavoraveis a salde sao construidas desde a infancia, pela
identificagdo com valores observados em modelos externos ou em grupos de referéncia. A
escola cumpre papel destacado na formacéo dos cidad&os para uma vida saudavel, namedida
em gue o grau de escolaridade em si tem associag&o comprovada com o nivel de saude dos
individuos e grupos populacionais. Mas a explicitacdo da Saude como tema do curriculo
eleva a escola ao papel de formadora de protagonistas — e ndo pacientes — capaz de
valorizar a saude, discernir e participar de decisdes relativas a satde individual e coletiva.
Portanto, a formacgé&o do aluno para o exercicio da cidadania compreende a motivacéo e a
capacitacdo para o autocuidado, assim como a compreenséao da saude como direito e
responsabilidade pessoal e social.

A proposta dos Parametros Curriculares Nacionais para Orientacao Sexual é que a
escola trate da sexualidade como algo fundamental na vida das pessoas, questdo ampla e
polémica, marcada pela histéria, pela cultura e pela evolugéo social.

As criangas e adolescentes trazem nogdes e emogdes sobre sexo, adquiridas em casa,
em suas vivéncias e em suas relacdes pessoais, além do que recebem pelos meios de
comunicagdo. A Orientacdo Sexual deve considerar esse repertério e possibilitar reflexéo e
debate, para que os alunos construam suas opinioes e fagam suas escolhas.

A escola ndo substitui nem concorre com a familia, mas possibilita a discussao de
diferentes pontos de vista associados a sexualidade, sem a imposi¢ao de valores. Em
nenhuma situacéo cabe a escola julgar a educacéo que cada familia oferece a seus filhos.
Como um processo de intervencao pedagodgica, tem por objetivo transmitir informacgdes e
problematizar questdes relacionadas a sexualidade, incluindo posturas, crencas, tabus e
valores a ela associados, sem invadir a intimidade nem direcionar o comportamento dos
alunos.

A principal fungéo do trabalho com o tema Meio Ambiente é contribuir para a
formacao de cidaddos conscientes, aptos a decidir e a atuar na realidade socioambiental de
modo comprometido com a vida, com o bem-estar de cada um e da sociedade, local e
global. Paraisso, é necessario que, mais do que informagdes e conceitos, a escola se proponha



atrabalhar com atitudes, com formacao de valores, com o ensino e a aprendizagem de
habilidades e procedimentos. Esse é um grande desafio para a educacao.

Comportamentos “ambientalmente corretos” serdo aprendidos na préatica do dia-a-
dia na escola: gestos de solidariedade, habitos de higiene pessoal e dos diversos ambientes,
participacdo em pequenas negociacdes podem ser exemplos disso.

A finalidade deste tema é indicar como a educacao escolar podera contribuir para
gue os alunos aprendam contetdos significativos e desenvolvam as capacidades necessarias
para atuar como cidaddos, nas relagées de trabalho e consumo.

Os dilemas, incertezas e transformagdes do mundo do trabalho, a desigualdade de
acesso abens e servicos e o consumismo fazem parte do cotidiano escolar. De formaimplicita
ou explicita, as praticas escolares sdo permeadas por concepgoes, posicionamentos e valores
sobre o trabalho e o consumo. Todos trazem imagens ja construidas de valorizacdo de
profissdes e tipos de trabalho, assim como sua traducéo na posse ou nao de objetos, de
“marcas” com alto valor simbdlico. Sdo questdes que permeiam a dindmica escolar,
interferindo diretamente no ensino e na aprendizagem dos alunos.

Criancas e adolescentes vivem a expectativa sobre a futura — ou a presente —
inserc&o no mundo do trabalho, assim como os dilemas frente aos apelos para o consumo
de produtos valorizados por seu grupo etério. Se ndo sdo todos os que ja participam de
alguma forma do mercado de trabalho ou tém um lugar no trabalho doméstico, todos
refletem, em sua atuacao escolar, a situacéo de trabalho e emprego das familias, a luta
cotidiana para conquistar o direito de usufruir de bens e servigos produzidos socialmente.

O tema Trabalho e Consumo considera questdes centrais que envolvem direitos ja
formulados em lei e que sdo objetos de mobilizacdo social para se concretizarem: a
erradicagdo do trabalho infantil, a mobilizac&o contra as discrimina¢des de género, de raca
eidade nasrelacdes de trabalho, a defesa dos direitos especiais dos portadores de deficiéncia
e adefesa dos direitos dos consumidores.

Para viver democraticamente em uma sociedade plural é preciso respeitar e valorizar
a diversidade étnica e cultural que a constitui. Por sua formacao historica, a sociedade
brasileira € marcada pela presenca de diferentes etnias, grupos culturais, descendentes de
imigrantes de diversas nacionalidades, religides e linguas. No que se refere a composicao



populacional, as regides brasileiras apresentam diferencas entre si; cada regido é marcada
por caracteristicas culturais proprias, assim como pela convivéncia interna de grupos
diferenciados.

Essa diversidade etnocultural freqlientemente € alvo de preconceito e discriminacéo,
atingindo a escola e reproduzindo-se em seu interior. A desigualdade, que n&o se confunde
com a diversidade, também esta presente em nosso pais como resultado da injusti¢a social.
Ambas as posturas exigem a¢des efetivas de superacao.

Nesse sentido, a escola deve ser local da aprendizagem de que as regras do espaco
publico democratico garantem a igualdade, do ponto de vista da cidadania, e ao mesmo
tempo a diversidade, como direito. O trabalho com a Pluralidade Cultural se da, assim, a
cada instante, propiciando que a escola coopere na formacao e consolidacdo de uma cultura
da paz, baseada natolerancia, no respeito aos direitos humanos universais e da cidadania
compartilhada por todos os brasileiros. Esse aprendizado exige, sobretudo, a vivéncia desses
principios democraticos no interior de cada escola, no trabalho cotidiano de buscar a
superacao de todo e qualquer tipo de discriminacao e exclusao social, valorizando cada
individuo e todos os grupos que comp&em a sociedade brasileira.
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Por muito tempo a pedagogia valorizou o que deveria ser ensinado, supondo que,
como decorréncia, estaria valorizando o conhecimento. O ensino, entdo, ganhou autonomia
em relacéo a aprendizagem, criou seus proprios métodos e o processo de aprendizagem
ficou relegado a segundo plano.

Os fracassos escolares decorrentes da aprendizagem, das pesquisas que buscam
apontar como o sujeito conhece, das teorias que provocam reflexao sobre os aspectos que
interferem no ensinar e aprender, indicam que € necessario dar novo significado a unidade
entre aprendizagem e ensino, uma vez que, em Ultima instancia, sem aprendizagem nao
ha ensino!.

O conhecimento ndo € algo situado fora do individuo, a ser adquirido por meio da
copia do real, tampouco algo que o individuo constréi independentemente da realidade
exterior, dos demais individuos e de suas proprias capacidades pessoais. E, antes de mais
nada, uma construgao historica e social, na qual interferem fatores de ordem antropolégica,
cultural e psicolégica, entre outros.

A realidade torna-se conhecida quando se interage com ela, modificando-a fisica e/
ou mentalmente. A atividade de interacdo permite interpretar a realidade e construir
significados, permite também construir novas possibilidades de a¢éo e de conhecimento.

Nesse processo de interagdo do sujeito com o objeto a ser conhecido, o primeiro
constréi representacdes, que funcionam como verdadeiras explicacdes e que se orientam
por uma légica interna que faz sentido para o sujeito. Essas idéias, construidas e
transformadas ao longo do desenvolvimento, fruto de aproximacdes sucessivas, séo
expressoes de uma construcao inteligente por parte do sujeito. No entanto, muitas vezes
séo incoerentes aos olhos de outros sujeitos que as interpretam como erros.

A tradicdo escolar — que nao faz diferenca entre erros integrantes do processo de
aprendizagem, erros construtivos, e simples enganos ou desconhecimentos — trabalha

* A busca de um marco explicativo que permita esta revisdo, além da criagdo de novos instrumentos de andlise, planejamento
e condugéo da agao educativa na escola, tem se situado, atualmente, para a maioria dos teéricos da educagéo, dentro da
perspectiva construtivista. Em linhas gerais, o marco de referéncia esta delimitado pelo que se pode denominar “enfoques
cognitivos”, no sentido amplo. Entre eles destacam-se a teoria genética, de Jean Piaget e seus colaboradores da escola de
Genebra, tanto no que diz respeito a concepgao dos processos de mudanga como as formulagdes estruturais classicas do
desenvolvimento operat6rio e as elaboragdes recentes sobre as estratégias cognitivas e os procedimentos de resolugéo de
problemas; a teoria da atividade, nas formulac¢des de Vygotsky, Luria e Leontiev e colaboradores, em particular no que se
refere a maneira de entender as relagdes entre aprendizagem e desenvolvimento e a importancia conferida aos processos
de relacéo interpessoal; o prolongamento das teses no campo da psicologia cultural, como as enunciadas nos trabalhos de
M. Cole e colaboradores, que integra os conceitos de desenvolvimento, aprendizagem, cultura e educacao; e a teoria da
aprendizagem verbal significativa, de Ausubel, e seu desdobramento em outras teorias. O ndcleo central da integracéo de
todas estas contribui¢fes refere-se ao reconhecimento da importancia da atividade mental construtiva nos processos de
aquisicdo de conhecimento. Dai o termo construtivismo, denominando esta convergéncia.



com aidéia de que a auséncia de erros na tarefa escolar € a manifestacao da aprendizagem.
Hoje, o erro construtivo é interpretado como algo inerente ao processo de aprendizagem e
fator de ajuste da acéo pedagdgica.

O conhecimento, portanto, é resultado de um complexo e intrincado processo de
construcdo, modificag&o e reorganizacéo utilizado pelos alunos para assimilar e interpretar
os conteudos escolares. O que o aluno pode aprender em determinado momento da
escolaridade depende das possibilidades delineadas pelas formas de pensamento de que
dispde naquela fase de desenvolvimento, dos conhecimentos que ja construiu anteriormente
e doensino que recebe. Isto €, a acado pedagdgica deve se ajustar ao que 0s alunos conseguem
realizar em cada momento de sua aprendizagem, para se constituir em verdadeira acao
educativa.

Por mais que o professor, os companheiros de classe e os materiais didaticos possam,
e devam, contribuir para que a aprendizagem se realize, nada pode substituir a atuacao do
proprio aluno na tarefa de construir significados sobre os contetidos da aprendizagem. E
ele guem vai modificar, enriquecer e, portanto, construir NOVos e mais potentes instrumentos
de acdo e interpretacdo.

Conceber o processo de aprendizagem como propriedade do sujeito implica valorizar
o papel determinante da interagdo com o meio social e, particularmente, com a escola.
Situacdes escolares de ensino e aprendizagem sao situa¢cdes comunicativas, nas quais 0s
alunos e professores co-participam, ambos com uma influéncia decisiva para o éxito do
processo.

A abordagem construtivista afirma o papel mediador dos padrdes culturais, para
integrar, num Unico esquema explicativo, questdes relativas ao desenvolvimento individual
e a pertinéncia cultural, a construcdo de conhecimentos e a interagao social.

A organizacao de atividades de ensino e aprendizagem, a relagéo cooperativa entre
professor e aluno, 0s questionamentos e as controvérsias conceituais, influenciam o processo
de construcao de significado e o sentido que alunos atribuem aos contetidos escolares.

A construcéo do conhecimento sobre o0s conteudos escolares sofrem influéncia das
acOes propostas pelo professor, pelos colegas e também dos meios de comunicagdo, dos
pais, irmaos, dos amigos, das atividades de lazer, do tempo livre etc. Dessa forma, a escola
precisa estar atenta as diversas influéncias para que possa propor atividades que favoregcam
a aprendizagens significativas.

As aprendizagens gque os alunos realizam na escola serdo significativas na medida
em gue eles consigam estabelecer relacfes entre os conteldos escolares e os conhecimentos
previamente construidos, que atendam as expectativas, intencdes e propoésitos de
aprendizagem do aluno.

Se a aprendizagem for uma experiéncia bem-sucedida, o aluno constréi uma
representacao de si mesmo como alguém capaz de aprender. Se, ao contrario, for uma
experiéncia malsucedida, 0 ato de aprender tendera a se transformar em ameaca, e a ousadia



necessaria a aprendizagem se transformara em medo, para o qual a defesa possivel é a
manifestacao de desinteresse.

Existem ainda outros aspectos da influéncia educativa, como a organizacéo e o
funcionamento da instituicdo escolar, a participagdo da comunidade na elaboracéo e
implementacao do projeto educativo e os valores implicitos e explicitos gue permeiam as
relacdes entre os membros da escola. Embora ainda se desconhega como esses aspectos
influenciam a aprendizagem, é sabido que, nas escolas que os consideram relevantes, os
alunos tém um aproveitamento melhor.

As reflexfes sobre a atuacéo em sala de aula, os debates e as teorias ajudam a conhecer
os fatores que interferem na aprendizagem dos alunos. Ao serem considerados, provocam
mudancas significativas no didlogo entre ensino e aprendizagem e repercutem de maneira
positiva no ambiente escolar, na comunidade, na familia, pois os envolvidos passam a atribuir
sentido ao que fazem e ao que aprendem.

Na exposi¢éo de objetivos, € importante que se considere, em primeiro lugar, que
nem todas as pessoas tém os mesmos interesses ou habilidades, nem aprendem da mesma
maneira, o que exige uma atengao especial, por parte da equipe escolar, para que todos
possam se integrar no processo de aprender.

A partir do reconhecimento das diferengas existentes entre os alunos, fruto do
processo de socializa¢éo e do desenvolvimento individual, a escola ir4 potencializar as
capacidades dos alunos, ajustando sua maneira de selecionar e tratar os contetdos, de
modo a auxilid-los a desenvolver, no maximo de sua possibilidade, as capacidades de ordem
cognitiva, afetiva, fisica, ética, estética e as de relacéo interpessoal e de inserc¢éo social, ao
longo do ensino fundamental.

Ao aprender a resolver problemas e a construir atitudes em relagédo as metas que
guer atingir nas mais diversas situa¢es da vida, o aluno faz aquisicdes dos dominios cognitivo
e linguistico, que incluem formas de comunicagéo e de representagao espaciais, temporais
e graficas.

A essa aprendizagem integra-se o desenvolvimento de capacidades estéticas, que
permitem realizar producdes cada vez aprimoradas, sejam elas no campo da lingua, das
ciéncias ou no campo da arte, incluindo ainda a apreciacao de mdltiplas producdes artisticas
ligadas a diferentes culturas e momentos historicos.

Simultaneamente, desenvolve capacidades fisicas, que lhe possibilitam expressar
emoc0es e utilizar o corpo, de modo seguro e adequado, em diferentes atividades de trabalho
elazer.



Nesse processo, o aluno ira aprender a lidar com motivagées, auto-estima, a adequar
atitudes no convivio social, a valorizar o trabalho escolar. Essas aprendizagens o levardo a
compreender a simesmo e aos outros, possibilitando o desenvolvimento da capacidade de
relagéo interpessoal, que envolve compreender, conviver e produzir com 0s outros, com
suas distin¢des, contrastes de temperamento, de intencdes e de estados de animo. O
desenvolvimento dessa capacidade implica levar o aluno a colocar-se do ponto de vista do
outro e arefletir sobre seus proprios pensamentos.

A ética sera outra capacidade a ser desenvolvida. Por meio da ética, é possivel reger
as proprias acdes e tomadas de decisao, levando-se em conta um sistema de principios,
segundo o qual os valores — e as opg¢des que envolvem — sdo analisados, nas diferentes
situacdes da vida. O desenvolvimento dessa capacidade permite considerar e buscar
compreender razdes, nuancas, condicionantes, consequéncias e intengdes, isto €, permite
a superacao da rigidez moral, no julgamento e na atuacao pessoal, na relacéo interpessoal e
na compreensao das relacdes sociais.

Todas as capacidades mencionadas estéo naraiz da capacidade de inser¢ao social,
gue supde que o aluno se perceba como parte de uma comunidade, de uma classe, de um
OU varios grupos sociais e se comprometa, pessoalmente, com questdes que considere
relevantes para a vida pessoal e coletiva. Sendo essa capacidade nuclear ao exercicio da
cidadania, seu desenvolvimento é necessario para que se possa superar o individualismo e
atuar, no cotidiano ou na vida politica, levando em conta a dimensao coletiva.

As capacidades expressas nos Objetivos dos Parametros Curriculares Nacionais sao
propostas como referenciais gerais e demandam a¢fes a serem realizadas nos niveis de
concretizagdo curricular das secretarias estaduais e municipais, bem como das escolas, a
fim de atender as demandas especificas de cada localidade. Essa adequacéo pode ser feita
por meio da redefinico de graduacdes e de prioridades, desenvolvendo-se alguns aspectos
e acrescentando-se outros que nao estejam explicitos.

Os objetivos, ao indicarem as capacidades a serem desenvolvidas pelos alunos,
orientam a selecao de contetidos a serem aprendidos como meio para o desenvolvimento
dessas capacidades e encaminhamentos didaticos que permitam gque isso ocorra.

Nos Parametros Curriculares Nacionais, os conteldos sdo meios para que os alunos
desenvolvam as capacidades que |hes permitam produzir bens culturais, sociais e
econdmicos e deles usufruir.

Os contelidos e o tratamento que a eles deve ser dado assumem papel central, uma
vez que é por meio deles que os propositos da escola se realizam. Dessa forma, a selecao,
aorganizacgao e o tratamento que sera dado aos contetdos devem ser precedidos de grande
discusséao pela equipe escolar.



A organizacgao dos contetdos, tradicionalmente, tem sido marcada pela linearidade e
pela segmentacéo dos assuntos.

No entanto, para que a aprendizagem possa ser significativa € preciso que 0s
contetdos sejam analisados e abordados de modo a formarem uma rede de significados. Se
a premissa de que compreender é apreender o significado, e de que para apreender o
significado de um objeto ou de um acontecimento é preciso vé-lo em suas relagdes com
outros objetos ou acontecimentos, € possivel dizer que a idéia de conhecer assemelha-se a
de tecer uma teia. Tal fato evidencia os limites dos modelos lineares de organizacdo
curricular que se baseiam na concepc¢ao de conhecimento como “aciimulo” e indica a
necessidade de romper essa linearidade.

Um desenho curricular pode ser, portanto, composto de uma pluralidade de pontos,
ligados entre si por uma pluralidade de ramificacdes ou caminhos, em gque henhum ponto
(ou caminho) é privilegiado em relagéo a um outro, nem subordinado, de forma Unica, a
qualquer um. Os caminhos percorridos ndo devem ser vistos como 0s Unicos possiveis; um
percurso pode passar por tantos pontos quantos necessarios e, em particular, por todos
eles. Nem sempre um caminho mais “curto” é aquele que leva em conta o processo de
aprendizagem dos alunos. Trilhando percursos ditados pelos significados, ha condi¢cdes
de se fazer com que o estudo dos diferentes contetdos seja significativo para os
alunos e nao justificado apenas pela sua qualidade de pré-requisito para o estudo de outro
conteudo.

A selecdo de conteudos, pela equipe escolar, deve levar em conta sua relevancia
social e sua contribuicéo para o desenvolvimento intelectual do aluno. Esses dois critérios
podem guiar as escolhas que precisam ser feitas, em funcéo das capacidades gue se pretende
desenvolver e da ampla gama de assuntos possiveis de serem tratados no ambito de cada
area de conhecimento.

E importante deixar claro que, na escolha dos contetidos a serem trabalhados, é
preciso considera-los numa perspectiva mais ampla, que leve em conta o papel, ndo somente
dos conteudos de natureza conceitual — que tém sido tradicionalmente predominantes
—, mas também dos de natureza procedimental e atitudinal.

Os conteuidos de natureza conceitual, que envolvem a abordagem de conceitos, fatos
e principios, referem-se a construcao ativa das capacidades intelectuais para operar com
simbolos, signos, idéias, imagens que permitem representar a realidade.

A aprendizagem de conceitos se da por aproximacdes sucessivas. Para aprender sobre
digestao, subtracdo ou qualquer outro objeto de conhecimento, o aluno precisa adquirir
informacdes, vivenciar situagdes em que esses conceitos estejam em jogo, para poder
construir generalizac8es parciais que, ao longo de suas experiéncias, possibilitardo atingir
conceitualiza¢Bes cada vez mais abrangentes; estas o levardo a compreensao de principios,
ou seja, conceitos de maior nivel de abstragéo, como o principio da igualdade na matematica,
o principio da conservacédo has ciéncias etc.



A aprendizagem de conceitos muitas vezes pressupde o trabalho com fatos (nomes,
imagens, representacdes), 0 que pode ocorrer, num primeiro momento, de maneira
eminentemente mneménica. A memorizacao, vista como recurso que torna o aluno capaz
de representar informacdes de maneira genérica (memdria significativa) para poder
relaciona-las com outros contelidos, € um aspecto inerente a aprendizagem, desde que ndo
seja vista como mecanica e sem significado para o aluno.

Dependendo da diversidade presente nas atividades realizadas, os alunos buscam
informacdes e fatos, notam regularidades, realizam produtos e generalizacbes que, mesmo
sendo sinteses ou andlises parciais, permitem verificar se o conceito esta sendo aprendido.

Assim, por exemplo, para compreender 0 que vem a ser um texto jornalistico é
necessario que o aluno tenha contato com esse texto, use-o para obter informagdes, conhega
seu vocabulério, conhega sua estrutura e sua fungdo social.

Tal aprendizado esta diretamente relacionado a segunda categoria de conteldos: a
de natureza procedimental. Os procedimentos expressam um saber fazer, que envolve
tomar decisdes e realizar uma série de a¢des, de forma ordenada e néo aleatéria, para atingir
uma meta. Os conteldos procedimentais sempre estao presentes nos projetos de ensino,
pois realizar uma pesquisa, desenvolver um experimento, fazer um resumo, construir uma
maquete, séo proposicoes de a¢Bes presentes nas salas de aula.

No entanto, contetidos procedimentais sao abordados muitas vezes de maneira
equivocada, ndo sendo tratados como objeto de ensino, que necessitam de intervengéo
direta do professor para serem de fato aprendidos. O aprendizado de procedimentos &, por
vezes, considerado como algo espontaneo, dependente das habilidades individuais; outras
vezes, ensina-se procedimentos acreditando estar ensinando conceitos.

Arealizacdo de um procedimento adequado passa, entdo, a ser interpretada como o
aprendizado do conceito. Um exemplo dessa abordagem pode ser dado em relacéo ao
ensino das operacdes: o fato de uma crianca saber resolver contas de adi¢&o ndo corresponde
necessariamente & compreenséo do conceito de adi¢éo.

E preciso analisar os contetidos referentes a procedimentos n&o do ponto de vista de
uma aprendizagem mecanica, mas a partir do propésito fundamental da educacéo, que é
fazer com que os alunos construam instrumentos para analisar e criticar, por simesmos, 0s
resultados que obtém e 0s processos que colocam em ac¢ao para atingir as metas a que se
propdem.

Pararealizar uma pesquisa bibliografica, por exemplo, o aluno pode copiar um trecho
da enciclopédia, embora esse n&o seja o procedimento mais adequado. E preciso auxilia-
lo, ensinando os procedimentos apropriados, para que possa responder a tarefa que Ihe foi
proposta. Também é necessario gue o aluno aprenda a pesquisar em mais de uma fonte,
registrar o que for relevante, relacionar as informacdes obtidas para produzir um texto de
pesquisa. Dependendo do tipo de pesquisa a ser realizada, é possivel orienta-lo para fazer
entrevistas e organizar os dados obtidos, procurar referéncias em diferentes jornais, em



filmes, comparar as informacdes obtidas para apresenta-las num trabalho coletivo, produzir
um texto.

Ao exercer um determinado procedimento, € possivel ao aluno, com ajuda ou ndo do
professor, analisar cada etapa realizada para adequa-la ou corrigi-la, a fim de atingir a meta
proposta. A consideracdo dos contetidos procedimentais no processo de ensino é de
fundamental importancia, pois permite incluir conhecimentos que tém sido
tradicionalmente excluidos do ensino, como documentacgéo, organizacdo, comparagao dos
dados, argumentacéo, verificacao, revisdo de textos escritos, dentre outros.

Ao ensinar procedimentos também se ensina um certo modo de agir, de pensar e
produzir conhecimento.

Assim, outro exemplo, ao se tomar o0 Meio Ambiente como foco de preocupacao fica
clara a necessidade de que, ao aprender sobre essa tematica, os alunos podem também
aprender praticas que concorram para sua preservacao, cComo a organizacao e a participacao
em campanhas contra o desperdicio.

Em Matematica, uma das questBes centrais do trabalho, refere-se ao procedimento
de validacao. Trata-se de o aluno saber por seus proprios meios se o resultado que obteve
€ razoavel ou absurdo, se o que utilizou é correto ou ndo, se 0 argumento de seu colega é
consistente ou contraditério. Ao longo da escolaridade os alunos podem aprender a praticar
acdes cada vez mais complexas, com maior autonomia e maior grau de sociabilidade.

A inclusao de tais contetdos permite, portanto, tomar a pratica como objeto de
aprendizagem, o que contribui para o desenvolvimento da capacidade dos alunos a uma
participacao ativa e transformadora.

A terceira categoria diz respeito aos contetdos de natureza atitudinal, que incluem
normas, valores e atitudes, que permeiam todo o conhecimento escolar. A escola é um
contexto socializador, gerador de atitudes relativas ao conhecimento, ao professor, aos
colegas, as disciplinas, as tarefas e a sociedade. A ndo compreenséo de atitudes, valores e
normas como contelidos escolares faz com que estes sejam comunicados sobretudo de
forma inadvertida— acabam por serem aprendidos sem que haja uma deliberagéo clara
sobre esse ensinamento.

Porisso, é imprescindivel que a equipe escolar adote uma posi¢ao critica em relagcao
aos valores que a escola transmite, explicita e implicitamente, por meio de atitudes
cotidianas. A consideracao positiva de certos fatos ou personagens histéricos em detrimento
de outros € um posicionamento de valor, o que contradiz a pretensa neutralidade que
caracteriza a apresentacao escolar do saber cientifico.

Ensinar e aprender atitudes requer um posicionamento claro e consciente sobre o
gue e como se ensina na escola. Esse posicionamento sé pode ocorrer a partir do
estabelecimento das inten¢des do projeto educativo da escola, para que se possa adequar e
selecionar conteudos basicos, necessarios e recorrentes.



As atitudes séo bastante complexas, pois envolvem tanto a cogni¢do (conhecimentos
e crencas), guanto os afetos (sentimentos e preferéncias) e as condutas (a¢fes e declaracdes
de intencéo).

Normas e regras, por sua vez, sao dispositivos que orientam padrdes de conduta a
serem definidos e compartilhados pelos membros de um grupo. Os valores orientam as
acoes e possibilitam fazer juizo critico sobre o que se toma como objeto de analise. Vale
lembrar que existem diferencas e até conflitos entre sistemas de normas na sociedade, que
respondem de maneiras diversas as diferentes visdes e interpretacdes do mundo.

Ha valores e atitudes que dizem respeito aos contetdos especificos das diferentes
areas (como, por exemplo, a valorizagdo da literatura regional brasileira na &rea de Lingua
Portuguesa), cuja aprendizagem acontece simultaneamente a dos conceitos e procedimentos
daquelas areas, por meio de atividades sistematizadas e planejadas.

No entanto, outros nao se restringem a especificidade das areas; estao presentes no
convivio social mais amplo que ocorre na escola, como é o caso do respeito as diferencas
étnicas e culturais entre as pessoas, da escolha do dialogo para esclarecer conflitos, do
cuidado com o espaco escolar e no proprio exercicio do papel de estudante (como, por
exemplo, no cuidado com o material, na cooperagdo com outros alunos nas atividades
escolares, no empenho nas atividades para realiza-las o melhor possivel).

A aprendizagem de valores e atitudes € pouco explorada do ponto de vista pedagdgico.
Ha estudos que apontam a importancia da informacao como um fator de formacéo e
transformacao de valores e atitudes. Conhecer doengas sexualmente transmissiveis e saber
de suas conseqiiéncias para a vida humana é importante para promover uma atitude de
cuidado e atengado a essas gquestdes, valorizando a¢fes preventivas.

Ainformacao € necessaria para poder concretizar uma atitude de forma eficaz, mas é
verdade também que somente a informac&o ndo é suficiente para ensinar valores e atitudes.
Existem fatores culturais importantes que determinam a impossibilidade de existéncia de
uma relacao direta entre informagdo e mudanca de atitudes; é fundamental considera-los
na pratica de ensino e aprendizagem de valores. E necessario atentar para as dimensées
culturais que envolvem as praticas sociais. As dimensdes culturais ndo devem ser nunca
descartadas ou desqualificadas, pois respondem a relevantes padrdes de identificagdo
coletiva. Elas séo o ponto de partida do debate e da reflexdo educacional.

Pensar sobre atitudes, valores e normas leva imediatamente a questdo do
comportamento. As atitudes, alvo da atencéo educativa, s&o disposi¢fes pessoais que tendem
a se expressar por meio de comportamentos. Entretanto, ha que se considerar que inlmeros
fatores interferem nessa expressao e que um comportamento, em si, ndo reflete
necessariamente a atitude de alguém.

No cotidiano, tem-se por vezes comportamentos incoerentes, contraditérios,
distanciados das atitudes e valores que se acredita corretos. Isso significa que a coeréncia
absoluta ndo existe, e que na formacao de atitudes vive-se um processo nao linear. Assim,
o fato de dois alunos brigarem néo significa que sejam violentos ou que estejam



desenvolvendo a atitude da violéncia como traco de sua personalidade. Ou ainda, quando
um quebra uma planta para brincar, ndo se pode deduzir imediatamente que tenha uma
atitude de desrespeito a natureza.

Nas relacdes interpessoais, ndo so6 entre professor e aluno, mas também entre os
préprios alunos, o grande desafio é conseguir se colocar no lugar do outro, compreender
seu ponto de vista e suas motivacdes ao interpretar suas agdes. Isso desenvolve a atitude
de solidariedade e a capacidade de conviver com as diferencas.

Essas consideracdes sdo especialmente importantes na educacao fundamental, ja
que os alunos estao conhecendo e construindo seus valores e sua capacidade de gerir o
préprio comportamento a partir deles.

Incluir explicitamente o ensino de valores e o desenvolvimento de atitudes no
trabalho escolar ndo significa tomar como alvo, como instrumento e como medida da agéo
pedagdgica o controle de comportamento dos alunos, mas sim intervir de forma permanente
e sistematica no desenvolvimento das atitudes. Apesar de ser um trabalho complexo, é
necessario acompanhar de forma cuidadosa o processo dos alunos para compreender seus
comportamentos no contexto amplo do desenvolvimento moral e social.

Embora esteja sempre presente nos contetdos especificos que séo ensinados, 0s
contelidos referentes a atitudes nao tém sido formalmente reconhecidos como tal. A andlise
dos contelidos, a luz dessa dimensao, exige uma tomada de decisao consciente e eticamente
comprometida, interferindo de forma direta no esclarecimento do papel da escola na
formacao do cidaddo. Ao enfocar os contetidos escolares sob essa dimensao, questbes de
convivio social assumem um outro status no rol dos contelidos a serem abordados.

Considerar procedimentos e atitudes como contetidos do mesmo nivel que os
conceitos nao implica aumento na quantidade de contetidos a serem trabalhados, porque
eles ja estao presentes no dia-a-dia da sala de aula; o que acontece € que, na maioria das
vezes, ndo estao explicitados nem séo tratados de maneira consciente. A diferente natureza
dos contelidos escolares deve ser contemplada de maneira integrada no processo de ensino
e aprendizagem e ndo em atividades especificas.

Nos Parametros Curriculares Nacionais, os contelidos referentes a conceitos,
procedimentos, valores, normas e atitudes estéio presentes nos documentos tanto de Areas
guanto de Temas Transversais, por contribuirem para a aquisicéo das capacidades definidas
nos Objetivos Gerais do Ensino Fundamental.

A consciéncia da importancia desses conteddos é essencial para garantir-lhes
tratamento apropriado, em que se vise um desenvolvimento amplo, harménico e equilibrado
dos alunos, tendo em vista sua vinculacéo a funcéo social da escola. Eles sao apresentados
nos blocos de contetido.

Os blocos de contelido e os eixos tematicos sdo agrupamentos que representam
recortes internos a area e visam explicitar objetos de estudo essenciais a aprendizagem.
Distinguem as especificidades dos contetdos, para que haja clareza sobre qual € o objeto



do trabalho, tanto para o aluno como para o professor, pois é importante ter consciéncia do
gue se esta ensinando e do que se esta aprendendo.

Os blocos sao organizados em funcdo da necessidade de receberem um tratamento
didatico que propicie um avango continuo na ampliagdo de conhecimentos, tanto em
extensdo quanto em profundidade, pois o processo de aprendizagem dos alunos requer
gue 0s mesmos contetidos sejam tratados de diferentes maneiras e em diferentes momentos
da escolaridade, de forma a serem “revisitados”, em funcdo das possibilidades de
compreensao que se alteram pela continua construcéo de conhecimentos e em funcao da
complexidade conceitual de determinados contetdos.

Para o tratamento didatico dos conteudos é preciso considerar também o
estabelecimento de rela¢des internas ao bloco e entre blocos. Exemplificando: os blocos
de contetido de Lingua Portuguesa séo lingua oral, lingua escrita, andlise e reflexéo sobre
alingua; é possivel aprender sobre a lingua escrita sem necessariamente estabelecer uma
relacéo direta com a lingua oral; por outro lado, ndo é possivel aprender a analisar e a
refletir sobre a lingua sem o apoio da lingua oral, ou da escrita. Dessa forma, a inter-relacéo
dos elementos de um bloco, ou entre blocos, é determinada pelo objeto da aprendizagem,
configurado pela proposta didatica realizada pelo professor.

Dada a diversidade existente no pais, € natural e desejavel que ocorram alteragoes
no quadro de contetidos proposto nos Parametros Curriculares Nacionais tendo em vista
gue a definicdo dos contetidos a serem tratados, em cada sala de aula, deve considerar o
desenvolvimento de capacidades adequadas as caracteristicas sociais, culturais e econémicas
particulares de cada localidade. Assim, a definicao de contetidos neste documento é uma
referéncia suficientemente aberta para técnicos e professores analisarem, refletirem e
tomarem decisdes, resultando em ampliagbes ou reducdes de certos aspectos, em funcao
das necessidades de aprendizagem de seus alunos.

Os critérios de avaliagao explicitam as expectativas de aprendizagem, considerando
objetivos e contelidos propostos para a area e para o ciclo, a organizagéo légica e interna dos
conteldos, as particularidades de cada momento da escolaridade e as possibilidades de
aprendizagem decorrentes de cada etapa do desenvolvimento cognitivo, afetivo e social
em uma determinada situacéo, na qual os alunos tenham condic¢des de desenvolvimento
do ponto de vista pessoal e social.

Os critérios de avaliacéo apontam as experiéncias educativas a que o0s alunos devem
ter acesso e que séo consideradas essenciais para o seu desenvolvimento e socializacao.
Nesse sentido, eles devem refletir de forma equilibrada os diferentes tipos de capacidades
e as trés dimensdes de conteudos (conceitos, procedimentos e atitudes), e servir para
encaminhar a programacao e as atividades de ensino e aprendizagem.



E importante assinalar que os critérios de avalia¢io, expressos nos Parametros
Curriculares Nacionais, representam as aprendizagens essenciais ao final do ciclo e possiveis
amaioria dos alunos submetidos as condices de aprendizagem propostas.

Os critérios ndo expressam todos os contetidos que foram trabalhados no ciclo, mas
apenas aqueles que sao fundamentais para que se possa considerar que um aluno
desenvolveu as capacidades previstas de modo a poder continuar aprendendo no ciclo
seguinte, sem gue seu aproveitamento seja comprometido.

Os critérios de avaliagao definidos nos Parametros Curriculares Nacionais, por area e
por ciclo, ainda que indiquem o tipo e o grau de aprendizagem que se espera que 0s alunos
tenham realizado a respeito dos diferentes contetddos, apresentam formulagéo
suficientemente ampla para ser referéncia para as adaptagdes necessarias em cada escola,
de modo a poderem se constituir em critérios reais para a avaliagao.

A adequacao dos critérios estabelecidos nestes parametros e dos indicadores
especificados ao trabalho que cada escola se propde a realizar ndo deve perder de vista a
busca de uma meta de qualidade de ensino e aprendizagem explicitada na presente proposta.

A conguista dos objetivos propostos para o ensino fundamental depende de uma
pratica educativa que tenha como eixo a formacgéo de um cidadao autbnomo e participativo.
Essa pratica pressup8e que 0s alunos sejam sujeitos de seu processo de aprendizagem e
que construam significados para o que aprendem, por meio de multiplas e complexas
interagcdes com os objetos de conhecimento, tendo, para tanto, o professor como mediador.
Ainteracao dos alunos entre si é outro aspecto essencial nesse processo.

A analise das diferentes relagc6es que ocorrem entre alunos-professor-saber e de
diferentes variaveis didaticas presentes no processo de ensino e aprendizagem é apresentada
nos Parametros Curriculares Nacionais como orientacdes didaticas. Nao sao receitas de
“como ensinar”’, mas, fundamentalmente, reflexdes que possam orientar a agéo do professor
na criacdo de situacdes de aprendizagem.

Em cada area de conhecimento ou tema transversal, as orientacdes didaticas
permeiam as explica¢des sobre o ensinar e o aprender, sobre 0s blocos de contetido ou
eixos tematicos, uma vez que a opc¢ao de selecéo de contelidos para uma situagéo de ensino
e aprendizagem é também determinada pelo enfoque didatico da area.
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As escolas responsaveis pelo ensino fundamental no Brasil nasceram de uma jungéo:
as antigas escolas primarias foram agregadas as séries finais, ou a escolas ginasiais foram
agregadas classes de séries iniciais. Esse fato fez com que “duas escolas”, com concepcoes,
estrutura e forma de atuacéo em geral bastante diferentes, passassem a partilhar o mesmo
espaco, com coincidéncias de horério ou néo.

As tentativas de aproximacao dos dois modelos levaram escolas a antecipar, para as
séries iniciais (em geral a partir da terceira), o trabalho com mais de um professor por
turma, sendo que cada um desenvolvia uma ou um grupo de areas do conhecimento.
Algumas outras escolas fizeram exatamente o contrario: estenderam a presenca do professor
polivalente até a quinta série. O fato é que essas medidas podem n&o ter os resultados
esperados, pois, de um modo ou de outro, sempre haverd momentos em que adaptacdes
irdo acontecer.

O gue parece essencial € que a equipe escolar desenvolva um projeto coletivamente
elaborado, para que da primeira a tltima série do ensino fundamental existam objetivos
comuns a serem alcancados; é importante levar em conta experiéncias anteriores tanto de
professores das séries iniciais como dos das séries finais, mas € preciso agregar novos
elementos: o projeto educativo é um instrumento importante paraisso.

Fortalecer a escola como unidade do sistema escolar, conferir-lhe autonomia financeira
e, principalmente, credencié-la para a elaboragdo e execucéo de um projeto educacional, é
condicéo essencial para a efetivagcao dos principios expressos nos Parametros Curriculares
Nacionais e constitui, sem davida, o mais importante nivel de sua concretizacéo.

Toda escola desenvolve uma proposta educativa, mesmo quando néo a explicita; a
falta de consciéncia (ou de explicitac&o) sobre a propria proposta ndo permite a realizagao
de um trabalho coletivo da equipe escolar, uma vez que este depende diretamente da
clareza que todos os envolvidos precisam ter, em relagéo aos principios e as metas que
orientam suas a¢6es. Dai, aimportancia de que cada escola concretize sua proposta educativa
num projeto, que sirva como norteador de seu trabalho.

O projeto educativo ndo é um documento formal elaborado ao inicio de cada ano
letivo para ser arquivado. Ele se realiza mediante um processo continuo de reflexao sobre
a pratica pedagdgica, em que a equipe escolar discute, propde, realiza, acompanha, avalia e
registra as acdes que vai desenvolver para atingir os objetivos coletivamente delineados.



Nesse processo, a equipe escolar produz seu conhecimento pedagdgico, construindo-o e
reconstruindo-o cotidianamente na sala de aula, com base em estudos tedricos na area de
educac&o e em outras areas, na troca de experiéncias entre pares e com outros agentes da
comunidade, incluindo-se ai alunos e pais.

Sabe-se que cada escola tem identidade prépria. Essa identidade é constituida por
uma trama de circunstancias em que se cruzam diferentes fatores. Cada escolatem uma
cultura prépria permeada por valores, expectativas, costumes, tradi¢des, condices,
historicamente construidos, a partir de contribuiges individuais e coletivas. No interior
de cada escola, realidades econémicas, sociais e caracteristicas culturais estéo presentes e
Ihe conferem uma identidade absolutamente peculiar.

Ao elaborar seu projeto educativo, a escola discute e expde, de forma clara, valores
coletivos, delimita prioridades, define os resultados desejados e incorpora a auto-avaliacao
ao seu trabalho, em funcdo do conhecimento da comunidade em que atua e de sua
responsabilidade para com ela.

Ao atuar para que os alunos possam desenvolver capacidades de diferentes naturezas,
e desse modo, poder construir suas identidades e seus projetos de vida, de forma refletida
e consciente, é importante levar em conta seus momentos de vida, suas caracteristicas
sociais, culturais e suas individualidades. Nesse processo, serdo compartilhados saberes
diferenciados, de professores e alunos, de adultos e criancas, adolescentes e jovens, ou
seja, de individuos com histérias diversas, o que propicia a constru¢do de conhecimentos
diferenciados. Ao considerar essas diferencas e semelhancas, em seu projeto educativo, a
escola colabora para aproximar expectativas, necessidades e desejos de professores e de
alunos.

O trabalho da equipe escolar com objetivos claros provoca o estudo e a reflexao
sobre problemas reais, organiza o planejamento que da sentido as a¢des cotidianas, reduz a
improvisacao, o arbitrio das imposicdes e as condutas estereotipadas e rotineiras que, muitas
vezes, sao incoerentes com o0s objetivos educacionais compartilhados. Dai a importancia
fundamental de jornadas de trabalho que incluam tempo especifico para uma atuacao
coletiva da equipe escolar.

A perspectiva de conferir a escola a responsabilidade de elaboracéo e desenvolvimento
de seu projeto educativo ndo deve significar omissdo das instancias governamentais, tanto
nos aspectos administrativo e financeiro como também no pedagdgico.

Projetos educativos claramente definidos permitem investimentos que estejam de
acordo com as diferentes necessidades de cada localidade e que busquem, cada vez mais,
um equilibrio entre as condi¢des de trabalho de cada escola.

O processo de elaboracéo e de desenvolvimento do projeto educativo de cada escola
pressupde alguns aspectos, dentre 0s quais se destacam:



repensar sobre o papel e sobre a fun¢éo da educagéo escolar,
seu foco, sua finalidade, seus valores € uma necessidade
essencial; isso significa considerar caracteristicas, anseios,
necessidades e motiva¢des dos alunos, da comunidade local e
da sociedade em que ela se insere. A escola tem de encontrar
formas variadas de mobilizacdo e de organizacdo dos alunos,
dos pais e da comunidade, integrando os diversos espagos
educacionais que existem na sociedade e, sobretudo, ajudando
a criar um ambiente que leve a participacao do leque de opgdes
e ao reforco das atitudes criativas do cidadéo. O confinamento
das decisdes ao interior da escola e a ndo previséo de espaco
para a participacao de alunos, pais, membros da comunidade e
pesquisadores pode comprometer os projetos escolares;

0 projeto educativo precisa ter a dimenséo de presente: a
crianca, o adolescente, 0 jovem vivem momentos muito
especiais de suas vidas; vivenciam tempos especificos da vida
humana e ndo apenas tempos de espera ou de preparagéo para
avida adulta. Dai aimportancia de a equipe escolar procurar
conhecer, tdo profundamente quanto possivel, quem sao seus
alunos, como vivem, o que pensam, sentem e fazem. Quando
alunos percebem a escola atenta a suas necessidades, a seus
problemas, a suas preocupacdes, desenvolvem autoconfianca
e confianga nos outros, ampliando as possibilidades de um
melhor desempenho escolar. Isso vale também para os adultos,
que trabalham na escola ou que estdo, de alguma forma,
envolvidos com ela: professores, funcionérios, diretores e pais;

ao mesmo tempo, o projeto educativo precisa ter a dimensao
de futuro, inerente ao ato de projetar, fazendo antecipacoes
sobre as formas de insercéo dos alunos no mundo das relactes
sociais, das culturas e do trabalho. Para tanto, as pessoas
envolvidas precisam estar atentas para ndo se deixarem
contaminar por posturas conformistas, fechadas, avessas a
transformagdes, atuando defensivamente em relacdo a
mudancas. Ao elaborar seu projeto, a escola propde algo que
ainda nao existe, mas que é uma possibilidade real, da qual
possa se aproximar gradativamente. Isso sup8e um
posicionamento politico da equipe escolar, para uma viséo do
ideal de organizacdo da convivéncia social e de um
posicionamento pedagdgico a fim de definir as a¢cdes educativas
e as caracteristicas necessarias as instituicdes escolares numa



perspectiva de fazer com que o possivel e desejavel se tornem
realidade;

* repensar sobre a sistematica de planejamento, definindo metas
a serem atingidas, em cronogramas exequiveis, fazendo com
que as propostas tenham continuidade, prevendo recursos
necessarios, utilizando de forma plena, funcional e sem
desperdicios, os recursos disponiveis, definindo um
acompanhamento e uma avaliagdo sistematica e ndo realizar o
planejamento como tarefa burocratica, legalmente imposta,
alienada, sem criatividade, desprovida de significado para os
que dela participam. Muitas vezes, valoriza-se o documento
(plano) em detrimento do planejamento (processo) e a atividade
central € o preenchimento de formulérios;

» aelaboracao e o desenvolvimento do projeto educativo requer
tempo para sua andlise, discussao e reelaborac¢éo continua, um
climainstitucional favoravel, além de condi¢des objetivas de
realizacao. Deve-se ressaltar que uma pratica de reflexao
coletiva ndo € algo que se atinge de uma hora para a outra e
gue a escola é uma realidade complexa, ndo sendo possivel
tratar as questdes como se fossem simples de serem resolvidas;

* a continua realizacado do projeto educativo possibilita o
conhecimento das acfes desenvolvidas pelos diferentes
professores, sendo base de didlogo e reflexéo para toda a equipe
escolar. Para os professores, a feitura e execucéo do projeto da
coeréncia as atividades desenvolvidas, e, principalmente,
contribui de forma efetiva com sua formacao profissional, pois
favorece a reflexdo e atuacado sobre a realidade com a qual
trabalha. A experiéncia acumulada dos profissionais da escola
€ abase para areflexdo e elaboragéo do projeto educativo.

Ao elaborar e desenvolver o projeto educativo, é fundamental que a equipe escolar
conheca de fato seus alunos, reconheca suas necessidades, sua situagéo socioeconémica,
suas expectativas, seu dia-a-dia, 0 que fazem fora da escola; para isso, precisa coletar dados
e organiza-los.

O projeto educativo deve procurar articular propostas com vistas a garantir a
aprendizagem significativa pelos alunos dos diferentes contetidos selecionados, em fungao
dos objetivos que se pretende atingir. Para isso, é preciso usar estratégias de atuagao que
garantam a participacéo dos alunos em diferentes projetos a serem desenvolvidos, criando
condicOes para gue possam manifestar suas preocupacoes, seus problemas e seus interesses.



E fundamental organizar a escola como um espaco vivo, onde a cidadania possa ser
exercida a cada momento e, desse modo, seja aprendida, fazendo com gque os jovens se
apropriem do espaco escolar e reforcem os la¢os de identificacdo com a escola.

Outras fontes importantes para a definicdo de um projeto educativo s&o o contato
com outras experiéncias educacionais, a bibliografia especializada e, em especial, referéncias
curriculares oficiais; nos diferentes documentos que compdem os Parametros Curriculares
Nacionais, sdo discutidos os multiplos aspectos a serem analisados pela escola na elaboracéo
e no desenvolvimento de seu projeto educativo.

Alguns desses aspectos ndo séo especificos de uma dada area ou de um dado tema
transversal, mas sao questdes relevantes que precisam ser analisadas e discutidas por toda
a comunidade escolar. Por isso sdo abordados neste documento introdutorio. Dentre eles
destacam-se interacdo e cooperacao, respeito a diversidade, desenvolvimento da autonomia,
disponibilidade para a aprendizagem, organizacéo do tempo e do espaco escolar, selecéo
de material e avaliacdo. Ao falar desses varios aspectos, a referéncia é feita aos alunos; no
entanto, é importante que a equipe escolar faca uma avaliacéo para verificar se sua atuacéo
€ coerente com esses principios.

Assim, por exemplo, questdes apontadas a respeito da integracdo e cooperacao,
respeito a diversidade, desenvolvimento da autonomia, podem ser pensadas dentro da
dinamica de trabalho do diretor, do coordenador, dos professores, dos funciondrios e dos
pais, pois um projeto educativo sé se realiza se os adultos envolvidos conseguirem atuar de
maneira integrada e cooperativa. Mesmo em relacao a disponibilidade para a aprendizagem,
€ importante que ela se estenda a todos os envolvidos no projeto educativo: € preciso estar
aberto ao que ha de novo, no mundo e na &rea educacional.

A autonomia moral e intelectual € uma capacidade a ser desenvolvida pelos alunos,
e seu desenvolvimento se da em funcéo de uma pratica educativa exercida coerentemente
com essa finalidade.

O desenvolvimento da autonomia como principio educativo considera a atuacéo do
aluno, valoriza suas experiéncias prévias, buscando essencialmente a passagem progressiva
de situacdes em que o é dirigido por outras pessoas, a situagdes dirigidas pelo proprio
aluno.

A autonomia refere-se a capacidade de saber fazer escolhas e de posicionar-se, elaborar
projetos pessoais e participar enunciativa e cooperativamente de projetos coletivos, ter



discernimento, organizar-se em funcéo de metas eleitas, governar-se, participar da gestéo
de acles coletivas, estabelecer critérios e eleger principios éticos etc. Isto €, a autonomia
fala de uma relacdo emancipada, integra com as diferentes dimensdes da vida, o que envolve
aspectos intelectuais, morais, afetivos e sociopoliticos. E importante ressaltar que a
construcdo da autonomia ndo se confunde com atitudes de independéncia. O aluno pode
ser independente para realizar uma série de atividades, enquanto seus recursos internos
para se governar s&o ainda incipientes.

A autonomia do aluno em relacéo a construcao do conhecimento (que se traduz, por
exemplo, por saber o que quer saber, como fazer para buscar informacdes, como desenvolver
um dado conhecimento, como manter uma postura critica, comparando diferentes visbes e
reservando para si o direito de conclusao) depende fundamentalmente do desenvolvimento
da autonomia moral e emocional, que envolvem auto-respeito, respeito mutuo, seguranca
e sensibilidade.

Como no desenvolvimento de outras capacidades, a aprendizagem de determinados
procedimentos e atitudes — tais como planejar a realizacdo de uma tarefa, identificar formas
de resolver um problema, formular boas perguntas e boas respostas, levantar hipéteses e
buscar meios de verifica-las, validar raciocinios, resolver conflitos, cuidar da prépria satde
e da de outros, colocar-se no lugar do outro para melhor refletir sobre uma determinada
situacao, considerar as regras estabelecidas — é meio para a constru¢éo da autonomia.
Procedimentos e atitudes dessa natureza sao objeto de aprendizagem escolar, ou seja, a
escola pode ensina-los, planejada e sistematicamente, criando situacdes que auxiliem os
alunos a se tornarem progressivamente mais autbnomos. Por isso € importante que desde
as séries iniciais as propostas didaticas busquem, em aproximacdes sucessivas, cada vez
mais essa meta.

A aprendizagem da autonomia inclui a nocao da responsabilidade pelos préprios
atos. Ao optar por determinadas atitudes, diante de situagdes concretas, a pessoa se faz
responsavel pela escolha assumida.

O desenvolvimento da autonomia depende de suportes materiais, intelectuais e
emocionais. No inicio da escolaridade, a intervencao do professor € mais intensa na definicdo
desses suportes: tempo e forma de realiza¢ao das atividades, organizacao dos grupos,
materiais a serem utilizados, resolugéo de conflitos, cuidados fisicos, estabelecimentos de
etapas para a realizac¢éo das atividades.

Também € preciso considerar tanto o trabalho individual como o coletivo-cooperativo.
O trabalho individual é potencializado pelas exigéncias feitas aos alunos para se
responsabilizarem por suas a¢fes, suasidéias, suas tarefas, pela organizacdo pessoal e coletiva,
pelo envolvimento com o objeto de estudo. O trabalho em grupo, ao valorizar a interacao
como instrumento de desenvolvimento pessoal, exige que os alunos considerem diferencas
individuais, tragam contribuicdes, respeitem as regras estabelecidas, proponham outras
atitudes que propiciem o desenvolvimento da autonomia na dimensao grupal.



E importante salientar que a autonomia n&o é um estado psicoldgico geral que, uma
vez atingido, esteja garantido para qualquer situacdo. Por um lado, por envolver a
necessidade de conhecimentos e condi¢fes especificas, pois uma pessoa pode ter autonomia
para atuar em determinados campos e ndo em outros; por outro, por implicar no
estabelecimento de rela¢Bes democréticas de poder e autoridade, pois € possivel que alguém
exerca a capacidade de agir com autonomia em algumas situa¢des e ndo noutras, nas quais
nao pode interferir.

E necessario, portanto, que a escola busque sua extensdo aos diferentes campos de
atuacao. E necessario também que as decisdes assumidas pelo professor auxiliem os alunos
a desenvolver essas atitudes e a aprender os procedimentos adequados a uma postura
autbnoma, que so sera efetivamente alcangada por meio de investimentos sistematicos ao
longo de toda a escolaridade.

O sucesso de um projeto educativo depende do convivio em grupo produtivo e
cooperativo. Dessa forma, sdo fundamentais as situagdes em que se possa aprender a
dialogar, a ouvir o outro e ajuda-lo, a pedir ajuda, aproveitar criticas, explicar um ponto de
vista, coordenar agdes para obter sucesso em uma tarefa conjunta etc. E essencial aprender
procedimentos dessa natureza e valoriza-los como forma de convivio escolar e social.
Trabalhar em grupo de maneira cooperativa € sempre uma tarefa dificil, mesmo para adultos
convencidos de sua necessidade.

A criacao de um clima favoravel a tal aprendizado depende do compromisso do
professor em aceitar contribuicées dos alunos (respeitando-as, mesmo quando apresentadas
de forma confusa ou incorreta) e em favorecer o respeito, por parte do grupo, assegurando
a participacao de todos os alunos.

Assim, a organizagao de atividades que favoregam a fala e a escrita como meios de
reorganizacao e reconstrugao das experiéncias compartilhadas pelos alunos ocupam papel
de destaque no trabalho em sala de aula. A comunicacéo propiciada nas atividades em
grupo levard os alunos a perceber a necessidade de dialogar, resolver mal-entendidos,
ressaltar diferencas e semelhancas, explicar e exemplificar, apropriando-se de
conhecimentos.

O estabelecimento de condi¢bes adequadas para a interacéo ndo pode estar pautado
somente em questdes cognitivas. Os aspectos emocionais e afetivos séo tao relevantes
guanto os cognitivos, principalmente para os alunos prejudicados por fracassos escolares
Ou gue nao estejam interessados no que a escola pode oferecer. A afetividade, o grau de
aceitacao ou rejeicéo, a competitividade e o ritmo de producéo estabelecidos em um grupo



interferem diretamente na producao do trabalho. A participacao de um aluno muitas vezes
varia em fun¢do do grupo em que esta inserido.

Em sintese, a disponibilidade cognitiva e emocional dos alunos para a aprendizagem
é fator essencial para que haja uma interagéo cooperativa, sem depreciagao do colega por
sua eventual falta de informag&o ou incompreenséo. Aprender a conviver em grupo supde
um dominio processual de procedimentos, valores, normas e atitudes.

A organizacao dos alunos em grupos de trabalho influencia o processo de ensino e
aprendizagem e pode ser otimizada quando o professor interfere na organiza¢&o dos grupos.
Organizar por ordem alfabética ou por idade ndo é a mesma coisa que organizar por género
ou por capacidades especificas; por isso, € importante que o professor discuta e decida os
critérios de agrupamento de seus alunos.

Nas escolas multisseriadas, as decisdes sobre agrupamentos adquirem especial
relevancia. E possivel reunir grupos que ndo sejam estruturados por série, mas por objetivos,
em que a diferenciagao se dé pela exigéncia adequada ao desempenho de cada um.

O convivio escolar pretendido depende do estabelecimento de regras e normas de
funcionamento e de comportamento que sejam coerentes com os objetivos definidos no
projeto educativo. A comunicacao clara dessas normas possibilita a compreenséo pelos
alunos das atitudes de disciplina demonstradas pelos professores dentro e fora da classe.

A educacdo escolar, ao considerar a diversidade dos alunos como elemento essencial
para a aprendizagem, atende as necessidades singulares de determinados alunos, analisa
as possibilidades de aprendizagem de cada um e avalia a eficacia das medidas adotadas.

Estar atento a diversidade é considerar ndo s6 as capacidades intelectuais e o0s
conhecimentos de que o aluno dispde, mas também seus interesses e motivacdes. Esse
conjunto constitui a capacidade geral do aluno para aprendizagem em um determinado
momento.

A escola, ao considerar a diversidade, tem como valor o respeito as diferencas e ndo
o elogio a desigualdade. As diferencas ndo séo obstaculos para o cumprimento da acao
educativa, mas, ao contrario, fator de seu enriquecimento.

No ambito da sala de aula, o professor leva em conta fatores sociais, culturais e a
histéria educativa de cada aluno, como também caracteristicas pessoais de déficit sensorial,
motor, mental ou psiquico, ou de superdotacao intelectual.

Deve-se dar especial atencéo ao aluno que demonstrar a necessidade de resgatar a
auto-estima. Trata-se de garantir condi¢des de aprendizagem a todos os alunos, seja por



meio de incrementos na intervencao pedagoégica ou de medidas extras que atendam as
necessidades individuais.

A atencdo a diversidade € um principio comprometido com a equiidade, ou seja, com
o direito de todos os alunos realizarem as aprendizagens fundamentais para seu
desenvolvimento e socializag&o.

Para que uma aprendizagem significativa possa acontecer, é necessario investirem
acdes que potencializem a disponibilidade do aluno para a aprendizagem, o que se traduz,
por exemplo, no empenho em estabelecer rela¢des entre seus conhecimentos prévios sobre
um assunto e o que esta aprendendo sobre ele. Essa disponibilidade exige ousadia para se
colocar problemas, buscar solucdes e experimentar novos caminhos.

O aluno precisatomar para si a necessidade e a vontade de aprender. No entanto,
essadisposicao para a aprendizagem ndo depende dele, mas demanda que a prética didatica
garanta condi¢des para que essa atitude favoravel se manifeste e prevaleca. Primeiramente,
a expectativa que o professor tem do tipo de aprendizagem de seus alunos fica definida no
“contrato didatico” estabelecido. O contrato didatico é a determinagéo, explicita ou
implicita, do que compete a cada um, professor e aluno, no processo de ensino e de
aprendizagem, ou seja a responsabilidade de gerenciar como cada um age diante do outro
e dosaber.

Assim, se 0 professor espera uma atitude curiosa e investigativa, precisa, entéo, propor
prioritariamente atividades que exijam essa postura, e ndo a passividade, valorizar o processo
e aqualidade, e ndo apenas arapidez narealizacao, e esperar estratégias criativas e originais,
€ ndo a mesma resposta de todos.

Alguns fatores interferem diretamente na disponibilidade para a aprendizagem:

« conhecimento do objetivo da atividade, pelo aluno;
« atividades desafiadoras e com nivel de complexidade adequado;

» tempo adequado pararealizacao de atividades.

No entanto, mesmo se garantindo essas condi¢des, pode acontecer que a ansiedade
presente na situacdo de aprendizagem se torne muito intensa e impeca uma atitude
favoravel. A ansiedade pode estar ligada ao medo de fracasso, desencadeado pelo sentimento
de incapacidade para realizacéo da tarefa ou de inseguranca em relacao a ajuda que pode
ou néo receber de seu professor, ou de seus colegas, e consolidar um bloqueio para aprender.



Quando o sujeito esta aprendendo, o que estd em jogo ndo é somente a dimenséo
cognitiva. Sua auto-imagem é influenciada pelas representacdes que o professor e seus
colegas fazem dele e que, de uma forma ou outra, séo explicitadas nas relagdes interpessoais
do convivio escolar. Falta de respeito e forte competitividade, se estabelecidas na classe,
podem reforgar os sentimentos de incompeténcia de certos alunos e contribuir de forma
efetiva para consolidar o seu fracasso.

Aprender é uma tarefa ardua, na qual se convive o tempo inteiro com o que ainda
nao € conhecido. Para o sucesso da empreitada, € fundamental que exista uma relacéo de
confianga e respeito matuo entre professor e aluno, de maneira que a situagéo escolar
possa dar conta de todas as questdes de ordem afetiva. Isso ndo fica garantido somente
pelas acdes do professor. O trabalho educacional inclui as intervencdes para que 0s alunos
aprendam a respeitar diferencas, a estabelecer vinculos de confianca e uma pratica
cooperativa e solidaria.

Em geral, os alunos buscam corresponder as expectativas de aprendizagem quando
encontram um clima favoravel de trabalho, no qual a avaliacéo e a observagéo do caminho
por eles percorrido seja, de fato, instrumento de auto-regulagéo do processo de ensino e
aprendizagem.

O tempo é sempre colocado como um problema a ser enfrentado pela equipe escolar.
Falta tempo para se ensinar tudo o que € necessario, falta tempo para um convivio escolar
mais intenso, falta tempo para trabalhar coletivamente, seja no planejamento das atividades
escolares, seja dentro da sala de aula. Falta tempo para ouvir os alunos, os pais, prestar
atencdo neles. Falta tempo, finalmente, para olhar para o préprio trabalho e para redire-
ciona-lo.

Evidentemente, a garantia de jornadas diarias mais longas para os alunos e de horarios
especiais para o trabalho conjunto dos professores sao metas associadas a qualidade de
ensino. No entanto, a gestéo do tempo envolve outros aspectos a serem considerados.

A organizacéao do planejamento das aulas, por exemplo, reduz a improvisacao que,
muitas vezes, é um dos fatores da falta de tempo. Também é importante que o professor
defina claramente as atividades, estabeleca a organizagdo em grupos, disponibilize recursos
materiais adequados e defina o periodo de execucao previsto.

O aproveitamento do tempo em gque o aluno permanece na escola em atividades
extraclasse é outra importante tarefa a ser organizada. As formas de chegar a escola, o uso



dos diversos ambientes escolares (biblioteca, laboratérios, quadras), o aproveitamento
dos intervalos, a utilizagdo de todos 0s espacos de convivio escolar, precisam ser plane-
jados.

A gestao do tempo é também uma variavel que interfere na construgdo da autonomia
do aluno; ele precisa aprender a controlar o tempo de realizac&o de suas atividades, o que
nao quer dizer que arbitrem a respeito de como e quando atuar na escola; o professor é
também um orientador do uso do tempo, ajudando os alunos nessa utilizagao.

Também a organizacao do espaco reflete a concepcédo educativa adotada pelos
professores e pela escola. Assim, numa sala de aula, a simples disposi¢éo das carteiras pode
facilitar o trabalho em grupo, o dialogo e a cooperacao; armarios nao trancafiados podem
ajudar a desenvolver a autonomia do aluno, como também favorecer o aprendizado da
preservacao do bem coletivo. E importante, por exemplo, que os alunos tenham acesso aos
materiais de uso freqiiente, que as paredes sejam utilizadas para exposi¢éo de trabalhos
individuais ou coletivos, desenhos e murais.

Nessa organizagao é preciso considerar a possibilidade de os alunos assumirem a
responsabilidade pela disposic¢éo, ordem e limpeza da classe, bem como pela organizacéo
de murais para exposi¢éo de trabalhos, jornais, programacao cultural. Quando o espacgo €
tratado dessa maneira, passa a ser objeto de aprendizagem e respeito, 0 que somente ocorrera
através de investimentos sistematicos ao longo da escolaridade.

Os espacos existentes fora da sala de aula também podem ser aproveitados para
realizar atividades como ler, contar historias, fazer desenho de observacéo e buscar materiais
para cole¢des. Muitas vezes, a aprendizagem de determinados contetidos requer a exploracéo
de espacos da comunidade, o que implica em visita a museus, teatro, cinema, fabricas,
marcenarias, estabelecimentos comerciais, postos de salde etc.

Os alunos reconhecem a escola como importante espaco de convivéncia com seus
iguais, sentem necessidade de pertinéncia de buscar alternativas para manifestar seus
anseios e sua cultura, ao seu grupo. E comum solicitarem um local para se reunirem
(normalmente uma sala para o grémio), para produzirem jornais, ensaiar pegas de teatro,
dancas, organizar campeonatos, exporem seus trabalhos. Ao realizarem essas atividades,
experimentam possibilidades de planejar, executar e apresentar um projeto, conhecendo
assim seus limites e potencialidades, reconhecendo novos caminhos de superacédo das
dificuldades encontradas e replanejando criticamente seus passos. Ampliam seu repertério
de valores e atitudes: dao-se limites e exigem limites, ensaiam novos papéis e modos de
ser e estar em um grupo de trabalho. S&o possibilidades de autogestao, fundamental para a
construcao de suas identidades e projetos.



Embora em muitas escolas 0s espacos fisicos sejam restritos, € necessario investir na
sua reorganizagao, visando criar momentos e/ou locais para atender as solicitacbes dos alunos,
discutindo normas claras de uso — o que pode e o0 que ndo pode —, horérios de utilizac&o
e sua conservacao. Ao apoiar e valorizar as iniciativas, a escola conquista importante espago
educativo para construcéo de valores e atitudes solidarias e também se valoriza aos olhos
dos alunos e suas familias.

Os recursos didaticos desempenham um papel importante no processo de ensino e
aprendizagem, desde gque se tenha clareza das possibilidades e dos limites que cada um
deles apresenta e de como eles podem ser inseridos numa proposta global de trabalho.

Quando a selecao de recursos didticos é feita pelo grupo de professores da escola,
cria-se uma oportunidade de potencializar o seu uso e escolher, dentre a vasta gama de
recursos didaticos existentes, quais sao 0s mais adequados a sua proposta de trabalho.

Atualmente, a tecnologia coloca a disposi¢éo da escola uma série de recursos potentes
como o computador, a televiséo, o videocassete, as filmadoras, além de gravadores e toca-
fitas, dos quais os professores devem fazer o melhor uso possivel. No entanto, € igualmente
importante fazer um bom uso de recursos didaticos como quadro de giz, ilustracdes, mapas,
globo terrestre, discos, livros, dicionarios, revistas, jornais, folhetos de propaganda, cartazes,
modelos, jogos e brinquedos. Alias, materiais de uso social e ndo apenas escolares séo
otimos recursos de trabalho, pois os alunos aprendem sobre algo que tem fung&o social real
e se mantém atualizados sobre 0 que acontece no mundo, estabelecendo o vinculo necessario
entre o que é aprendido na escola e o conhecimento extraescolar.

E indiscutivel a necessidade crescente do uso de computadores pelos alunos como
instrumento de aprendizagem escolar, para que possam estar atualizados em relagdo as
novas tecnologias da informacéo e se instrumentalizarem para as demandas sociais presentes
e futuras. A mencéo ao uso de computadores, dentro de um amplo leque de materiais,
pode parecer descabida perante as reais condi¢des das escolas, pois muitas ndo tém sequer
giz para trabalhar. Sem divida essa é uma preocupacao que exige posicionamento e
investimento em alternativas criativas para que as metas sejam atingidas.

Dentre os diferentes recursos, o livro didatico € um dos materiais de mais forte
influéncia na prética de ensino brasileira. E preciso que os professores estejam atentos a
gualidade, a coeréncia e a eventuais restricbes que apresentem em relacéo aos objetivos
educacionais propostos. Além disso, é importante considerar que o livro didatico ndo deve
ser o Unico material a ser utilizado, pois a variedade de fontes de informac&o € que contribuira
para o aluno ter uma visdo ampla do conhecimento.



A avaliacao é hoje compreendida pelos educadores como elemento integrador, entre
a aprendizagem e 0 ensino, que envolve multiplos aspectos:

* 0 ajuste e aorientacdo da intervencéo pedagdgica para que o
aluno aprenda da melhor forma;

e obtencdo de informacdes sobre os objetivos que foram
atingidos;

» obtencgédo de informagdes sobre o que foi aprendido e como;
« reflexdo continua para o professor sobre sua pratica educativa;

e tomada de consciéncia de seus avancos, dificuldades e
possibilidades.

E uma ac&o que ocorre durante todo o processo de ensino e aprendizagem e ndo
apenas em momentos especificos caracterizados como fechamento de grandes etapas de
trabalho e que envolve ndo somente o professor, mas também alunos, pais e a comunidade
escolar.

As expectativas de aprendizagem que se tém para os alunos, devem estar claramente
expressas nos objetivos e nos critérios de avaliagdo propostos, assim como na definicdo do
gue sera considerado como testemunho das aprendizagens. Do contraste entre os critérios
de avaliacao e os indicadores expressos na producao dos alunos, surge o juizo de valor.

A avaliagdo subsidia o professor com elementos para uma reflex&o continua sobre a
sua prética, sobre a criagcdo de novos instrumentos de trabalho e a retomada de aspectos
gque devem ser revistos, ajustados ou reconhecidos como adequados para o processo de
aprendizagem individual ou de todo grupo. Para o aluno, é o instrumento de tomada de
consciéncia de suas conquistas, dificuldades e possibilidades para reorganizacao de seu
investimento na tarefa de aprender. Para a escola, possibilita definir prioridades e localizar
guais aspectos das acdes educacionais demandam maior apoio.

O acompanhamento e a reorganiza¢ao do processo de ensino e aprendizagem na
escolainclui, necessariamente, uma avaliacao inicial, para o planejamento do professor, e
uma avaliacdo ao final de uma etapa de trabalho.

A avaliagado investigativa inicial instrumentaliza o professor para pér em pratica
seu planejamento de forma adequada as caracteristicas de seus alunos. O professor,
informando-se sobre o0 que o aluno j& sabe sobre determinado contetido, pode estruturar
seu planejamento, definir os conteddos e o nivel de profundidade em que devem ser
abordados.



E importante ter claro que a avaliac&o inicial ndo implica a instauragéo de um longo
periodo de diagnéstico, que acabe por se destacar do processo de aprendizagem que esta
em curso, no qual o professor ndo avanga em suas propostas, perdendo o0 escasso e precioso
tempo escolar de que dispde. Ela pode se realizar no interior mesmo de um processo de
ensino e aprendizagem, ja que os alunos pdem inevitavelmente em jogo seus conhecimentos
prévios ao enfrentar qualquer situacao didatica.

Aavaliacéo inclui a observacéo dos avancos e da qualidade da aprendizagem alcancada
pelos alunos ao final de um periodo de trabalho, seja este determinado pelo fim de um
bimestre, ou de um ano, seja pelo encerramento de um projeto ou seqiiéncia didatica.

A avaliacao final € subsidiada pela avaliagdo continua, pois o professor recolhe
todas as informacg@es sobre o0 que o0 aluno aprendeu ao acompanha-lo, sistematicamente.
Esses momentos de formalizag&do da avaliagdo séo importantes por se constituirem
em boas situacfes para que alunos e professores formalizem o que foi e 0 que néo foi
aprendido.

Para obter informacdes em relacdo aos processos de aprendizagem é necessario
considerar aimportancia de uma diversidade de instrumentos e situacoes, para possibilitar,
por um lado, avaliar as diferentes capacidades e contetdos curriculares em jogo, e, por
outro lado, contrastar os dados obtidos e observar a transferéncia das aprendizagens em
contextos diferentes.

E fundamental a utilizac&o de diferentes linguagens, como a verbal, a oral, a escrita,
agrafica, a numeérica, a pictérica, de forma a se considerar as diferentes aptiddes dos alunos.
Por exemplo, muitas vezes o aluno ndo domina a escrita suficientemente para expor um
raciocinio mais complexo sobre como compreende um fato histérico, mas pode fazé-lo
perfeitamente bem em uma situacéo de intercambio oral, como em dialogos, entrevistas
ou debates.

Considerando essas preocupacdes, o professor realiza a avaliagéo por meio de:

e observacéao sistematica: acompanhamento do processo de
aprendizagem dos alunos, utilizando alguns instrumentos, como
registro em tabelas, listas de controle, diario de classe e outros;

» andlise das produc¢des dos alunos: considerar a variedade de
producdes realizadas pelos alunos, para que se possater um
guadro real das aprendizagens conquistadas. Por exemplo: se
a avaliacdo se da sobre a competéncia dos alunos na produgéo
de textos, deve-se considerar a totalidade dessa producéao, que
envolve desde 0s primeiros registros escritos, no caderno de
licdo, até os registros das atividades de outras areas e das
atividades realizadas especificamente para esse aprendizado,



além do texto produzido pelo aluno para os fins especificos
desta avaliacao;

 atividades especificas para a avaliagdo: os alunos devem ter
objetividade ao expor sobre um tema, ao responder um
questionario. Para isso, € importante, em primeiro lugar, garantir
gue sejam semelhantes as situacdes de aprendizagem
comumente realizadas em sala de aula; em segundo lugar,
deixar claro para os alunos o que se pretende avaliar, pois,
inevitavelmente, estardo mais atentos a esses aspectos.

Aavaliacdo, apesar da responsabilidade do professor, ndo deve ser considerada funcéo
exclusiva dele. Delegé-la aos alunos, em determinados momentos, € uma condi¢&o didatica
necessaria para que construam instrumentos de auto-regulacéo para as diferentes
aprendizagens. A auto-avaliagao é uma situacéo de aprendizagem em que o aluno desenvolve
estratégias de analise e interpretacéo de suas producdes e dos diferentes procedimentos
para se avaliar. Além desse aprendizado ser, em si, importante, porque é central para a
construcao da autonomia dos alunos, cumpre o papel de contribuir com a objetividade
desejada na avaliagcdo, uma vez que esta s6 podera ser construida com a coordenacéo dos
diferentes pontos de vista tanto do aluno quanto do professor.

Tao importante quanto “o que” e “como” avaliar sdo as decisdes pedagdgicas
decorrentes dos resultados da avaliagao; elas orientam a reorganizagao da pratica educativa
do professor no seu dia-a-dia e agdes como o acompanhamento individualizado feito pelo
professor fora da classe, a constituicdo de grupos de apoio, as licdes extras, dentre outras
que cada escola pode criar, incluindo a solicitacao de profissionais externos a escola para
debate sobre questdes emergentes ao trabalho.

E importante ressaltar que a n&o realiza¢io das aprendizagens esperadas, muitas
vezes nao é problema do aluno, mas tem suas origens em problemas do proprio sistema
educacional, que precisam ser identificados e solucionados.
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Um processo pedagdgico se realiza por meio da relacdo que se estabelece entre
professores e alunos e, em uma relagao como essa, estao envolvidas as maltiplas dimensdes
que formam cada ser humano. Dai decorre a importéncia, reiterada pelos Pardmetros
Curriculares Nacionais, de que os professores conhegam seus alunos nos mais diferentes
aspectos.

Em condicGes ideais, a faixa etaria dos alunos dos terceiro e quarto ciclos seria a de
11 a 14 anos, caracterizada como pré-adolescéncia e adolescéncia. No entanto, em fungéo
da acentuada defasagem entre série e idade, esses ciclos sao frequentados também por
alunos mais velhos (mais de 60% dos alunos do ensino fundamental tém idade superior a
faixa etaria correspondente a cada série), com idades muito diferenciadas, sobretudo nas
séries finais e nos cursos noturnos. Assim, atualmente, o universo dos alunos de terceiro e
quarto ciclos das diversas escolas brasileiras pode ser caracterizado como juvenil, pois a
noc¢éao de juventude compreende tanto os adolescentes como aqueles mais velhos.

Mas uma reflexa@o sobre os alunos exige ir além das caracteristicas etarias: é preciso
considerar também as diferentes situacdes socioecondmicas em que vivem, as multiplas
experiéncias em fungéo das localidades em que residem, as diferentes influéncias étnicas
e culturais, as diferencas individuais.

Esta parte dos Parametros Curriculares Nacionais n&o se propde a caracterizar o
aluno, nem em termos cognitivos, nem em termos atitudinais, pois tal pretenséo seria um
erro. O que se prop&e aqui € uma reflexéo sobre a tarefa de levar em conta alguns aspectos
relacionados a vivéncia desses alunos, que sao jovens e que vivenciam um momento
importante do ponto de vista da construgdo de suas identidades e de elaboracéo de projetos
de insercao na sociedade. A escola ndo pode ignorar as singularidades dessa fase, sob risco
de perder sua fungdo de mediar o processo de construcdo de cidadania de seus alunos.

A discussao aqui apresentada, sobre diferentes aspectos da condic¢ao juvenil, tem o
objetivo de fornecer elementos que contribuam com a reflexao dos professores, para que
possam buscar a compreenséo de seus alunos como sujeitos inseridos no mundo. Estao
expostas algumas das questdes que vém sendo discutidas por diferentes areas do
conhecimento. Infelizmente, os conhecimentos produzidos sobre a juventude no Brasil
ainda séo parcos e dizem respeito sobretudo as experiéncias juvenis dos grandes centros
urbanos, ndo dando conta da diversidade que caracteriza a juventude: quase nada se sabe,
por exemplo, acerca da vivéncia juvenil no meio rural. Ainda assim, esses conhecimentos
podem ser de grande utilidade, pois é no espaco urbano que esta concentrada a maior
parte da populacéo juvenil; além disso, as experiéncias dessa parcela da juventude tém
sido amplamente difundidas e se tornado referéncias também para outras parcelas.

Assim, a discussao aqui apresentada, tem o intuito de oferecer um referencial de
forma a contribuir para que cada escola desenvolva uma caracterizagéo e analise das



experiéncias dos seus alunos. Ao mesmo tempo, chama a atencdo para a importancia da
escola organizar-se, emtodas as suas dimensdes, de forma a contribuir para o processo de
construcgdo de identidades e projetos de seus alunos.

Os termos juventude e jovens serdo utilizados em sentido amplo, estando
compreendidas as nogdes de adolescéncia e adolescentes. A adolescéncia aparecera tratada
de forma diferenciada quando for o caso de abordar as caracteristicas peculiares da primeira
fase da juventude. Mas os termos adolescentes e jovens serdo muitas vezes utilizados
conjuntamente, com o intuito de lembrar gue parte desses jovens — os adolescentes até
18 anos — gozam de direitos especificos socialmente reconhecidos, que estao consolidados
no Estatuto da Crianca e do Adolescente.

O modo como se compreende cada fase da vida (a infancia, a juventude, a maturidade,
avelhice) é fruto de processos historicos de transformagao da humanidade. Cada sociedade,
em cada época histdrica e de acordo com os diferentes grupos que a constituem, define a
duracéo, as caracteristicas e os significados desses tempos da vida. E ndo € em todas as
sociedades que a juventude aparece como uma fase claramente destacada da infancia e da
maturidade.

No ocidente europeu, durante a ldade Média, por exemplo, ndo havia uma
especificidade da infancia. As criangas viviam misturadas aos adultos, participando de seus
trabalhos e jogos indistintamente, e assim aprendiam a ser adultas. A separacdo do mundo
infantil do mundo adulto s6 comega a ocorrer nas sociedades européias no século XVII, e
0 surgimento da juventude, como etapa socialmente distinta, somente no século XX.

As sociedades que consideram esses momentos como fases distintas estabelecem
diferentes marcas para os limites entre uma e outra. As culturas indigenas brasileiras, assim
como outras no planeta, possuem ritos que demarcam com clareza a passagem da condi¢cdo
de crianca para a de adulto. Geralmente, ao atingir a maturidade sexual e, portanto, a
capacidade de reproducao, o adolescente deve executar algumas tarefas especificas, para
comprovar sua capacidade de se comportar como adulto. Ultrapassadas as provas, o individuo
passa a ser considerado adulto, com direitos e responsabilidades claramente estabelecidos.
Dessa forma, a passagem da infancia a maturidade é feita de forma clara, institucionalizada
e ritualizada.



Mas nas sociedades modernas, altamente diferenciadas, esse processo ocupa um
periodo bem mais longo e se desenvolve de forma bem menos ritualizada, com papéis
menos definidos, o que o torna mais dificil e conflituoso. Nessas sociedades, ainda que
persistam ritos referentes a passagem para a idade adulta, esses ndo tém a forca e o caréater
normativo que possuem nas sociedades tradicionais.

O uso de calgcas compridas pelos meninos e de salto alto pelas meninas, bem como os
diplomas conferidos pelo cumprimento de etapas da vida escolar, até pouco tempo atras,
eram simbolos de passagens, representavam rituais sinalizadores de mudancas de status.
Atualmente, essas marcas estao mais diluidas, o que dificulta estabelecer claramente quando
comeca e quando termina esse periodo.

A entrada na juventude se faz pela adolescéncia, mas néo se pode definir umaidade
para a sua chegada. Além do fato de que os individuos tém ritmos diferenciados de
desenvolvimento fisiol6gico (por exemplo, a idade da primeira menstruagéo nas meninas
pode variar), as diferentes experiéncias vividas no circulo familiar e social mais préximo e,
principalmente, os diferentes contextos socioculturais determinam diferentes ritmos e
vivéncias da adolescéncia. Assim, por exemplo, mesmo considerando uma mesma idade, é
bem diferente a nogcéo do que € o adolescente, de como vivencia essa fase e de como é
tratado em familias de classe média ou das camadas mais populares, em um grande centro
urbano ou no meio rural.

Menos definidas ainda séo as idades de saida da juventude. Varios estudos apontam
gue a definitiva entrada no mundo adulto se da pela associacao de cinco condi¢des: deixar
aescola, ingressar na forgca de trabalho, abandonar a familia de origem, casar-se e estabelecer
uma nova unidade doméstica. Mas mesmo essas condi¢es sdo relativas. No Brasil, a entrada
no mercado de trabalho n&o significa necessariamente o final da juventude; pelo contrario,
no mais das vezes € o trabalho que permite que o jovem tenha acesso ao consumo e ao
lazer caracteristicos da vivéncia juvenil. Boa parte dos estudos sobre os jovens no Brasil,
principalmente sobre os jovens das camadas populares, apontam o estabelecimento de
uma nova unidade doméstica como o fator que marca a entrada no mundo adulto.

O que fica claro é que a juventude, apesar de todas as transformacdes fisicas que a
acompanham, é um fendmeno social e ndo ha definicdes rigidas do seu comeco e do seu
final. Tais definicbes dependem do momento historico, do contexto social e da propria
trajetoria familiar e individual de cada jovem.

O momento histdrico atual aponta avangos significativos na valorizagdo dos momentos
da vida humana. Até recentemente o ciclo de vida do ser humano era visto como o
encadeamento de trés etapas, cada uma delas com uma funcéo definida: a etapa de formagéo
(compreendendo ainfancia, a adolescéncia e a juventude), a etapa do trabalho (a vida
adulta) e a etapa do repouso (a velhice). Nesse modelo, a crianca era considerada como um
protétipo do adulto e assim era tratada; e, no outro extremo, o idoso era considerado o
aposentado, do trabalho e da vida, sem direito a iniciativas e projetos. Atualmente, porém,



assististe-se a uma busca de valorizacao da infancia e da velhice como momentos especificos,
nos quais cada um tem o direito de vivenciar as possibilidades humanas.

Um dos componentes do momento histérico, que reflete inclusive a correlagéo de
forcas entre padrdes e concepcdes a respeito do que € cada um desses momentos da vida,
s&o os direitos sociais conquistados e as normas juridicas que orientam o tratamento legal
do assunto. Nesse contexto, o Estatuto da Crianca e do Adolescente € uma conquista que
marca um significativo avanco social e juridico, na medida em gque garante legalmente os
direitos da infancia e da adolescéncia. Para efeitos legais, € importante e necessario definir
as faixas etarias correspondentes: todos os individuos de 0 a 18 anos de idade sdo
considerados pessoas em condicdo peculiar, visto que estao ainda em desenvolvimento.
Por esse estatuto, considera-se crian¢a a pessoa até 12 anos de idade incompletos, e
adolescente aquela entre 12 e 18 anos de idade.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente reconhece, juridicamente, que as criancas e
os adolescentes séo sujeitos de direitos: direito & vida e a salde, a educacao, aliberdade, ao
respeito e a dignidade, a convivéncia familiar e comunitaria. Sdo reconhecidos os direitos a
brincar, a praticar esportes, a divertir-se, a informacao, a cultura, ao lazer, a buscar refagio,
auxilio e orientacéo, da mesma forma que o direito a expressar suas opiniées e participar da
vida politica, na forma da lei.

O respeito a crianga e ao adolescente significa garantir-lhes a inviolabilidade de sua
integridade fisica, psiquica e moral, preservando-os de qualquer tratamento desumano,
violento, aterrorizante, vexatorio ou constrangedor.

No que tange a educacdao, esta deve assegurar-lhes a igualdade de condic¢des para o
acesso e permanéncia na escola; o direito de ser respeitado por seus educadores; o direito
de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as instancias escolares superiores; 0
direito de organizagéo e participagcdo em entidades estudantis; o acesso a escola publica e
gratuita préxima de sua residéncia.

Como se V&, o Estatuto da Crianca e do Adolescente, bastante recente, ainda pouco
conhecido e, muitas vezes, mal compreendido, segue a tendéncia histérica mundial de
reconhecimento das especificidades da infancia e da adolescéncia. A escola precisa conhecer
e divulgar o estatuto e perguntar-se se esse reconhecimento tem encontrado lugar em suas
praticas. E a escola precisa também, antecipando-se mesmo a qualquer estatuto juridico,
buscar compreender as especificidades de toda a juventude (ndo apenas da adolescéncia,
sua primeirafase).

Ha diferentes interpretacfes a respeito da juventude. Mas a visdo que ainda
predomina é a da juventude compreendida apenas como uma etapa de transicao, uma



situacdo de passagem que antecede a entrada na vida social plena. Pouca atencéo se
presta a vivéncia juvenil, as suas especificidades, e encara-se a juventude como uma fase
praticamente sem sentido em si mesma, uma fase cuja razao de ser encontra-se fora, na
etapa seguinte, na vida adulta, socialmente considerada como a plenitude da vida.

Como etapa de transi¢ao, a juventude parece ser um periodo de inser¢éo incompleta
na vida social: ainda que trabalhem, consumam, participem, os jovens séo considerados de
certa forma “externos” a sociedade, tanto do ponto de vista material (considera-se que
ainda néo estéo claramente inseridos no processo produtivo) como do ponto de vista dos
habitos e valores sociais (ainda nao cristalizados). A partir dessa viséo, os jovens sofrem um
processo de marginalizacéo: suas capacidades e potencialidades ndo sédo socialmente

aproveitadas.

Os adolescentes e jovens, por sua vez, cada vez mais vivenciam a juventude como o
tempo presente. As recentes mudancas no corpo, a conquista de novas competéncias e de
maior liberdade ampliam sua visao do mundo e ao mesmo tempo provocam fascinio pelo
novo momento de vida. Todo seu esforco se volta a conquista desse novo status, é preciso
descobrir todo o0 seu potencial, explora-lo ao maximo, esgotando todas as suas possibilidades,
para reconhecé-lo como conquistado, como seu. Esse momento da vida € intenso e
envolvente, tanto no prazer gquanto no sofrimento, configurando o que os adultos
denominam de apego ao presente — apego ao presente diz respeito a vivéncia do momento
e ndo ao momento em si. Essa forte relagcdo com o tempo presente € ainda mais acentuada
pelo fato de que o futuro se apresenta como cada vez mais incerto e a experiéncia dos
adolescentes e jovens de geragdes anteriores parece muito distante daquela dos jovens de
hoje — o mundo dos filhos, para a maior parte da populacéo, € bastante diferente daquele
vivenciado pelos pais. E preciso aprender com a propria experiéncia; por isso, os adolescentes
e jovens reivindicam para si o direito a escolhas provisorias e reversiveis.

Aintensidade dos desafios e das descobertas leva a uma extrema valorizacdo do
convivio entre os proprios adolescentes e jovens, fazendo com que a sociabilidade ocupe
posi¢ao central na vivéncia juvenil: 0s grupos de amigos, 0s grupos de pares, constituem-se
um importantissimo espago em que v&o buscar respostas para suas questdes. E nesse espago,
entre iguais, que podem vivenciar novas experiéncias, criar simbolos de identificacéo e de
lacos de solidariedade, meios tipicamente juvenis para realizar descobertas (sobre 0 mundo
e sobre simesmo) necessarias a elaboracéo de identidades e projetos de vida.

As peculiaridades desse momento da vida, no entanto, tém sido ignoradas, ou mesmo
combatidas pela escola, o que traz consequiéncias sérias. Privilegiando quase sempre uma
concepcao do que o adolescente e o jovem precisardo na vida adulta, ela pouco se pergunta
0 que precisam para agora, sobre as dimensdes humanas, as potencialidades e os valores
que devem ser privilegiados na formacéo dessa fase da vida. Dessa forma, a escola perde a
capacidade de didlogo com os alunos e ndo consegue promover de maneira consistente o
preparo para a vida adulta que tanto almeja.



Desde crianca, por meio das relagbes que estabelece com o mundo e com 0s outros,
o ser humano constréi sua identidade: a partir do grupo social a que pertence, do contexto
familiar, das experiéncias individuais, e de acordo com os valores, idéias e normas que
organizam sua vis&o de mundo. E narelac&o com os outros que a identidade se desenvolve,
pois ndo ha um “eu” ou um “nés” senao frente a outrem. Ninguém pode construir a sua
identidade independentemente das relagbes estabelecidas com os outros e da representacdo
gue 0s outros possuem a seu respeito. Para cada um se constituir em sua singularidade é
fundamental a visdo que os outros tém de sua pessoa. Um jovem que convive em um
ambiente em que todos o véem como incompetente tende a se identificar como
incompetente, produzindo uma identidade inferiorizada.

Na contemporaneidade, cada vez mais a singularidade de cada individuo aparece
como um valor e a construcdo da identidade se apresenta, entdo, Como um processo que
envolve a acao do préprio individuo. Cada individuo disp&e hoje de uma gama bastante
ampla de informaces (ainda que de qualidades muito diversas) que apresentam diferentes
modos de ser, diferentes modos de viver. Mesmo o ser homem ou mulher, dimensao basica
de constituicdo da identidade, € objeto de diferentes representacdes, diferentes modelos
gue se apresentam a cada um. Por meio da intensificacdo da velocidade das informacoes,
adolescentes e jovens entram em contato e de alguma forma interagem, simultaneamente,
com as dimensodes locais e globais, que determinam-se mutuamente, mesclando
singularidades e universalidades, interferindo diretamente nos processos de identificacdo
dos jovens. Como exemplo, pode-se observar, nas mais diferentes regides do planeta, o
desenvolvimento de identidades em torno do rock, do rap, do reggae, do basquete, sem que
isso signifique uma aniquilagdo das singularidades individuais.

Séo as referéncias socioculturais, locais e globais, 0 campo de escolhas que se apresenta
aoindividuo, e dessa forma, amplia-se a esfera da liberdade pessoal e o exercicio da decisao
voluntaria. A resposta as perguntas “quem sou eu?”, “com quem me reconhe¢o?” e “de
guem me diferencio?” ndo esta dada: ela deve ser construida. A identidade é vivenciada,
assim, como uma acgao e ndo tanto como uma situagéo; é o individuo que constroi a sua
consisténcia e seu reconhecimento, no interior dos limites postos pelo ambiente e pelas
relagdes sociais. E uma interag&o social na qual o individuo n&o se sente ligado aos outros
apenas pelo fato de existirem interesses comuns, mas, sobretudo, porque esta € a condicdo
para que possa reconhecer o sentido do que faz e afirmar-se como sujeito de suas acoes.

A identidade é construida em um processo de aprendizagem, o que implica o
amadurecimento da capacidade de integrar o passado, o presente e o futuro e também
articular a unidade e a continuidade de uma biografia individual.

Na adolescéncia e juventude atuais, o processo de construcao de identidade iniciado
na infancia torna-se particularmente critico. As transformagdes no corpo do adolescente e



a percepcao de diferentes modos de ser — esta Ultima possibilitada pela ampliacdo de sua
autonomia, pela ampliagdo dos espacos de circulacao e pelo desenvolvimento de sua
capacidade reflexiva — afetam a sua auto-imagem e sua compreensao do mundo. Os mais
diferentes espacos e meios apresentam-lhe um volume crescente de informacdes e apelos,
cada gual com projetos e valores peculiares, 0 que gera umatenséo permanente diante da
questdo “quem sou eu?”. A pergunta remete a uma identidade subjetiva, mas também a
uma identidade cultural, ao auto-reconhecimento como parte de um grupo social, com
tradicéo e valores proprios.

Dessa maneira, pensar na identidade do adolescente e do jovem demanda entender
quais as esferas da vida que se tornam significativas, bem como compreender o significado
de cada uma delas na construgéo da sua auto-imagem.

Para que a escola possa ser um espagco privilegiado na construgdo de referéncias para
os alunos, € preciso gue ela compreenda onde e como eles vém construindo suas identidades
para, a partir dai, ampliar seu campo de possibilidades e propor reflexdes. A escola ndo
pode perder de vista que particularmente os adolescentes e jovens dos setores populares
vém sendo socializados no interior de uma cultura da violéncia, marcada por discriminacao
e esteredtipos socialmente construidos, que tende a produzir uma identidade inferiorizada.
Essa cultura esta presente nas mais diferentes instancias, inclusive na escola, e impede o
desenvolvimento pleno de cada um.

Aidentidade ndo deve ser restrita a dimensao de auto-imagem individual ou grupal.
N&o é apenas a pergunta “guem sou eu?” que 0s jovens procuram responder enquanto
experimentam expressodes de identidade, mas também “por onde e para onde vou?”. A
identidade individual e coletiva de alguma forma interfere na inven¢éo de caminhos e
direces de vida a partir do presente, nos limites dados pela estrutura social.

A elaboracéo da identidade e do projeto de vida implica construir um conjunto de
valores que oriente a perspectiva de vida: quem eu sou, quem eu quero ser, 0 que quero
para mim e para a sociedade. ISso exige uma busca de autoconhecimento, compreenséo da
sociedade e do lugar social em que esta inserido.

Todo jovem, de um jeito ou de outro, tem projetos, uma orientacéo, fruto de escolhas
racionais, conscientes ou ndo, bem como de suas condicdes afetivas e das possibilidades
oferecidas socialmente. Essas escolhas séo ancoradas em avaliagcdes da realidade, seja ela
qual for, nos limites do grau de compreensao que ele tenha de simesmo e da realidade em
gue esteja inserido. Falar em projeto, € importante frisar, ndo significa apenas uma
elaboracéo para o futuro distante, mas implica um posicionamento no presente, em relacdo
ao meio social em que se insere, a realidade com que se depara, e 0s meios que encontra
para lidar com o seu cotidiano.

Os projetos podem ser individuais efou coletivos; podem ser mais amplos ou restritos,
com elaboracdes a curto ou médio prazo, dependendo do campo de possibilidades, ou seja,



do contexto socioecondmico e cultural concreto em que cada jovem se encontra, e que
circunscreve suas possibilidades de experiéncias. Os projetos séo dinamicos, transformando-
se na medida do amadurecimento dos proprios adolescentes e jovens e/ou nas mudancgas
no campo de possibilidades.

A guestdo do projeto de vida se torna mais complexa na medida em que o0s
adolescentes e jovens sdo cada vez mais bombardeados com informacdes e apelos de toda
ordem, expostos a diferentes projetos de socializacéo: da familia, da escola, dos meios de
comunicacdo, da igreja, das gangues etc. O acesso as informacdes é de fundamental
importancia nesse processo, mas nao basta. Como entendé-las? Como hierarquiza-las? Como
estabelecer relacdes entre as diferentes informacgdes e entre elas e a experiéncia individual?
Que modelo seguir? Com quem, e em quais espacos, dialogar e elaborar essa gama de
informacbes?

A escola, com certeza, influencia esse processo e, pelas suas caracteristicas de
instituicao publica e educacional, pode constituir-se em uma instancia privilegiada de
reflexdo e problematizacéo, contribuindo para o amadurecimento dos projetos de vida dos
alunos.

Essa questao é particularmente aguda entre 0s adolescentes e jovens empobrecidos,
pois, nesses casos, as insegurangas da propria condi¢ao juvenil somam-se as dificuldades
de sobrevivéncia e também, na maior parte das vezes, uma baixa auto-estima produzida
pelas discriminagdes socioculturais. Esse conjunto de adversidades resulta numa extrema
dificuldade, quando ndo na impossibilidade, de construcdo de projetos que afirmem sua
dignidade. A escola pode desempenhar um importante papel de resgate da auto-estima
desses alunos e de construcao de referéncias para a elaboragéo de projetos, por meio de um
trabalho orientado pelos valores assumidos pelos Parametros Curriculares Nacionais.

Séao apresentadas a seguir algumas das principais questdes que marcam as experiéncias
dos adolescentes e jovens e que vém sendo objeto de estudos e pesquisas. As questdes
apresentadas nao refletem um perfil comum a todos os adolescentes e jovens, ou pelo
menos, ndo da mesma forma. Assim, elas devem funcionar como apoio de andlise, de forma
a auxiliar a escola na tarefa de compreender seus alunos e o mundo em que vivem. Somente
uma andlise acurada em cada escola podera tracar o perfil e as questdes mais importantes
davivéncia de seus alunos.

Aimagem que a sociedade constréi acerca da juventude se apresenta como uma das
dimensdes nas guais 0s jovens constroem suas identidades.



Hoje, na sociedade brasileira, os adolescentes e jovens séo objetos de um imaginario
social contraditorio: ao mesmo tempo que exaustivamente utilizados pela publicidade como
padréo de beleza e de vida prazerosa, sdo quase sempre noticiados como “aborrecentes”,
irreverentes, desrespeitosos e transgressores. De forma geral, a adolescéncia e a juventude
gue aparecem associadas a idéia de beleza séo aquelas de melhor poder aquisitivo e branca.
E ainda que jovens das classes médias e das elites também possam praticar atos violentos
e criminosos, séo o0s jovens empobrecidos e do sexo masculino que séo associados aidéia
de perigo para a sociedade. No primeiro caso, a violéncia é vista como fruto de casos isolados;
no segundo, trata-se de uma associagdo coletiva.

Esse imaginario discriminatério em relacdo aos adolescentes e jovens pobres, ainda
mais agucgado quando se trata de jovens negros, tem consequéncias sérias. A discriminacéo
abrange tanto o descrédito em relacdo as suas potencialidades e capacidades quanto
a criacdo de situacgdes constrangedoras, ou mesmo a eliminagéo fisica do adolescente
ou do jovem: ndo é atoa que, hoje, os homicidios séo a principal causa de mortalidade
juvenil.

Na verdade, esse processo € complexo e apresenta diferentes faces. A associagao da
juventude a permissividade, a diversdo sem reservas, a busca de intensidade, ao prazer e a
liberdade, a irreveréncia, traz a luz a face da condicao juvenil como etapa de alegria e
beleza, rica em descobertas e com maior liberdade de experimentacéo, que carrega consigo
um rico potencial de inventividade e criatividade, tanto no plano individual quanto no
social. Mas, nessa imagem, pouco aparecem as dificuldades e as dores também envolvidas
nas descobertas, no confronto com os limites dados pela histéria individual, pelo contexto
familiar e pelo contexto social.

Por suavez, a associagao da juventude a idéia de idade dificil, de crises potenciais
em diversos planos (da auto-estima a revolta contra as normas sociais e autoridades), de
rupturas abruptas e profundas que podem levar a rejeicéo dos valores e normas familiares
e sociais, cria 0 chamado “panico moral” com relacéo a juventude, como se ela tivesse em
si umatendéncia ao desregramento. Obscurece-se, assim, o fato de que nédo sdo todos os
adolescentes e jovens, nem em todas as situacdes, que questionam normas e valores; ao
contrario, muitos jovens filiam-se a tendéncias e grupos de forte inspiragéo conservadora.
E obscurece-se também o valor positivo de parte desses questionamentos: a producdo de
utopias, a busca de estilos de vida diferenciados, a cria¢éo artistica.

E comum o estabelecimento de comparacdes valorativas entre as juventudes de
diferentes épocas, caracterizando umas como conscientes e outras como alienadas. O que
se esquece € que, independentemente do fato de cada um identificar-se mais com um ou
outro grupo, ndo se pode comparar respostas para questdes de natureza distinta. As atitudes
dos jovens respondem, de diferentes formas, as questbes colocadas pelo momento historico
em que vivem. Compreender a adolescéncia e a juventude na sua diversidade significa
compreender a sociedade nos desafios do tempo presente.



N&o é possivel entender a juventude de hoje invocando as lembrancas da prépria
juventude; para se compreender os jovens da atualidade, € preciso despir-se de modelos e
preconceitos e analisa-los a luz das transformacdes socioculturais, compreendendo que a
diversidade € uma marca desse tempo.

A entrada na juventude — adolescéncia — € marcada por transformacées bioldgicas,
psicoldgicas e das formas de inser¢ao social. Essas transformacdes sao experimentadas pelos
adolescentes de maneiras muito distintas, de acordo com o contexto social e cultural em
gue vivem e também segundo o seu histérico de vida pessoal.

O inicio da adolescéncia se caracteriza por modifica¢des bioldgicas que ocorrem no
corpo infantil: glandulas até entdo adormecidas comecam a despejar seus hormonios,
provocando crescimento acelerado, reestruturacéo das proporcoes dsseas e as transformagdes
necessarias a reproducao. O adolescente sente-se mudando, vé€ seu corpo se transformando
atal velocidade que, muitas vezes, mal consegue reconhecer-se naimagem gue o espelho
Ihe devolve. Surge a necessidade de renovacao, de reestruturacdo daimagem de crianca
para jovem, de ocupacao de novos espacos e experimentacdo de novas emocgoes.

O crescimento acelerado, conhecido como segundo estirdo de crescimento, pode ser
considerado marco exterior para o inicio da adolescéncia. Como conseqliéncia da velocidade
em que Sse processa e por ndo ser sincrénico, o estirdo de crescimento gera novas proporgdes
gue demandam tempo para ser assimiladas pelo adolescente. Junto com o crescimento
desenfreado, ocorrem outros processos significativos: o aparecimento de pélos pubicos e
axilares, modificagBes nos 0rgaos sexuais e nas proporcdes 0sseas, a menarca (primeira
menstruagao) nas meninas e o inicio da ejaculagdo nos meninos, o surgimento dos seios e
o arredondamento do corpo feminino. Essas mudancgas mobilizam sentimentos ambiguos
e até antagonicos: a alegria de se perceber como jovem mescla-se ao temor pelo
desconhecimento da nova sensualidade.

A adolescéncia feminina quando comparada a masculina, € precoce: meninas crescem
primeiro, adquirem caracteristicas sexuais e se interessam pela descoberta da prépria
sensualidade e sexualidade antes dos meninos. Mas essas sdo apenas as modificacoes
biolégicas, outras modificacbes compdem essa metamorfose: o0 adolescente comeca a
experimentar, juntamente ao reconhecimento do seu novo corpo, a consciéncia de siem
relacdo ao seu préprio passado, 0 seu presente e o seu futuro e a consciéncia de siem
relacéo ao outro. Como nas transformacdes bioldgicas, os tempos femininos sao diferenciados
dos masculinos, as meninas “amadurecem” primeiro.

O corpo adquire significado especial e mobiliza a atencao e emocdes do adolescente.
Questionamentos sobre como sera sua nova imagem provocam temor, angustia e,



dentro da ambivaléncia caracteristica dessa fase, alegrias pela descoberta de novas
emaogcoes.

Novasrelacdes se estabelecem entre os sexos, os adolescentesiniciam um periodode
intensaexperimentacdo de suacapacidade de atraire seratraido, hanecessidade de concretizar
novas possibilidades de relacionamentos. Surgem as primeiras paixdes e a necessidade de
falar sobre oamor, e asnovas emocdes que fazem os adolescentes sentirem necessidade de
encontrar confidentes — os melhores amigos ou os diarios — e experimentarem-se nas
conversas, nostogues, nasinsinuac¢des, chamandoaatengdo parasi.

A necessidade de falar sobre a sexualidade, entendendo-a e assumindo valores e
atitudes, revela aimportancia do projeto pedagégico da escola voltar-se as questfes colocadas
no documento Orientacdo Sexual.

A adolescéncia € um momento de constante oscilag&o. Os adolescentes querem e ao
mesmo tempo temem ser independentes; querem ser adultos e criangas; querem namorar
e brincar. Nesse periodo de ambivaléncia podem surgir saltos repentinos de humor: ora
querem se unir a colegas que tém o0 mesmo sentimento, ora querem o isolamento total,
podendo passar da euforia a uma indisposicéo difusa, sem causa aparente.

Este periodo também € marcado por novas possibilidades de compreensao do mundo
em fun¢éo do desenvolvimento do pensamento l6gico-formal. O adolescente, em contato
com situagbes estimulantes nos espacos de convivéncia e na escola, torna-se,
gradativamente, capaz de formular hipéteses sofisticadas e de acompanhar e elaborar
raciocinios complexos.

As novas possibilidades de compreender o mundo que séo descortinadas provocam
deslumbramento, mas também assustam. As fronteiras de seu horizonte se expandem, o
que faz com que o mundo pareca cada vez mais complexo. O adolescente torna-se capaz
de refletir sobre a dimenséao social e de se ver como um individuo que dela participa,
recebendo e exercendo influéncias. O exercicio dessas novas formas de pensar, que
possibilitam a abertura para novas idéias, € uma conquista fundamental para toda a vida.

Mas essas novas possibilidades estdo em construgéo e por isso, muitas vezes, 0
adolescente ndo consegue sustentar seus argumentos e confunde suas hipéteses com
“verdades”. A crianca € capaz de se apaixonar por pessoas e objetos; o adolescente torna-se
capaz de se apaixonar por idéias. O fascinio por essas idéias implicam muitas vezes um
apego vital a elas, provocando um fechamento para o dialogo com quem tem idéias
diferentes das suas. Nao é facil, para ele, colocar-se no lugar do outro e poder entender
diferentes pontos de vista como opinides a serem respeitadas. Em fun¢ao disso, as idéias e
crencas dos adolescentes sdo normalmente pouco flexiveis, o que acaba por marcar um
comportamento questionador e de discussfes acaloradas.

E comum também a atenc&o do adolescente acompanhar o seu movimento de
introspecgao: em muitos momentos, a intensidade das novas emogdes e descobertas



concentra praticamente todas as suas atencoes. Situacdes exteriores se tornam interessantes
e atraentes quando possibilitam que o adolescente se posicione em relac&o a elas. E como
se ele se perguntasse a toda hora “como eu me sinto e me vejo em relacéo a isto?”.

A ambivaléncia da adolescéncia pode ser dificil tanto para os adolescentes como
para quem convive com eles. Os adultos, acostumados com sua imagem infantil, ndo os
reconhecem na sua nova situacéio e assumem, tal como os adolescentes, posicdes ambiguas:
pais e professores esperam, em certas ocasioes, que se comportem como adultos, enquanto,
em outros momentos, ndo hesitam em trata-los como criangas.

Na adolescéncia, a 0posi¢ao ao outro aparece como uma necessidade para o proprio
reconhecimento de si. Ao comparar-se com o outro, o adolescente mapeia semelhancas,
diferencas, novos modos de ser e pensar, ampliando seu repertério de possibilidades para
areconstrucao daimagem que tem de simesmo. Nessa oposi¢ao curiosa, esta procurando
se encontrar, se posicionar.

Esta oposicdo muitas vezes torna dificeis as rela¢des entre adultos e adolescentes e
€ comum que adultos refiram-se aos adolescentes como “aborrecentes”, como aqueles
gue “reclamam sé por reclamar”. Esse estere6tipo em nada facilita a relagao, pois, a partir
dele, os adultos desqualificam as idéias e opinides dos adolescentes, eximindo-se de escuta-
los atentamente e truncando ainda mais o j& dificil didlogo.

Os prablemas da adolescéncia e juventude sdo comumente associados a uma crescente
desestruturacéo das familias. A idéia de desestruturacéo familiar € mais forte quando se
trata de adolescentes e jovens dos setores populares em que se véem mais fregiientemente
maes solteiras, pais separados, pais alcodlicos, desempregados etc. No entanto, essas
caracteristicas também estéo presentes nas outras classes sociais.

Na idéia de desestruturacdo esta contido um modelo de familia em que ndo s6 os
pais vivem juntos aos filhos como lhes oferecem fortes referéncias para a construcéo de
suas identidades e de seus projetos de vida. No entanto, esse modelo tem encontrado
dificuldades para se viabilizar. O nimero de lares organizados de forma distinta do modelo
€ tdo alto que se mostra mais apropriado trata-los como novas formas de organizacéo familiar,
e ndo como modelos desestruturados.

O convivio com pais separados, ou que sequer chegaram a viver juntos, ou mesmo o
desconhecimento do pai, € uma realidade para grande parte dos adolescentes e jovens. E
nao se pode afirmar que os que vivem com pai e mae necessariamente vivam melhor que
os outros. Uma grande quantidade de mulheres vém empreendendo uma ardua luta e
conseguido, sozinhas, dar conta das mesmas responsabilidades atribuidas aos casais e
garantido um ambiente familiar acolhedor.



Com avelocidade das transformacdes no mundo contemporaneo, muitos pais e maes
(vivendo juntos ou ndo) véem questionados alguns de seus proprios valores e varios dos
projetos que fizeram para si, tornando-se de certa forma incapacitados de propor aos filhos
modelos de identificacado, sistemas de valores adaptados as transformacg6es sociais, pois séo
variados os caminhos que se abrem e torna-se dificil saber como sera o mundo quando os
filhos forem adultos.

Mas, mesmo com todas as insegurancas que possam ser vividas pelos pais, a familia
continua sendo, para a grande maioria dos adolescentes e jovens, um espaco onde se sentem
seguros. Se na década de 60 o conflito de geragdes ganhou destaque, hoje a relagéo entre
0s jovens e o grupo familiar caracteriza-se menos pelo conflito aberto e mais pelo
estabelecimento de um modus vivendi. cientes do ritmo de mudanca, as familias vém cada
vez mais tolerando as diferencgas e a convivéncia tem se tornado viavel por intermédio de
inimeras negocia¢des. Mesmo o discurso juvenil muito critico quanto ao mundo adulto
geralmente se mostra mais compreensivo em relagdo a propria familia.

Apesar da variedade de tipos de organizacéo familiar no Brasil, apesar das diferencas
e das crises que se instalam, de forma geral, a familia continua sendo um espaco valorizado
pelos adolescentes e jovens, sobretudo porque, diferentemente do espaco publico, ela
aparece como um espaco de solidariedade. Mesmo quando agressiva, a familia continua
sendo sonhada como espaco de acolhimento.

A relacdo com o trabalho tem se mostrado uma das mais complexas para 0s
adolescentes e jovens.

A entrada precoce no mercado de trabalho é uma das caracteristicas da vivéncia
juvenil no Brasil: em 1995, de acordo com a Pesquisa Nacional por Amostragem de
Domicilios (PNAD), 56,6% dos jovens entre 15 e 19 anos faziam parte da Populacéo
Economicamente Ativa (PEA). E para milhares de criangas e adolescentes a realidade do
mercado de trabalho, bem como da responsabilidade pelas tarefas domésticas, vem se
colocando antes mesmo dos 14 anos de idade, impedindo o acesso a escolariza¢do e aos
demais direitos reconhecidos a infancia. O tema transversal Trabalho e Consumo amplia
essa questao e fornece mais instrumentos de trabalho para o professor.

Mas o trabalho ndo tem o mesmo significado para todos os adolescentes e jovens.
Para grande parte dagueles que se encontram fora dos limites mais estreitos da pobreza, a
ética do trabalho — o trabalho como fonte de dignidade — vem sendo substituida por uma
ética do consumo. Ainda que trabalhem, o trabalho ocupa papel secundéario na construgao
das identidades desses adolescentes e jovens: eles se véem como jovens que trabalham
(ou jovens que trabalham as vezes) e ndo como trabalhadores jovens. Se tradicionalmente



o trabalho era considerado como oposicdo a vivéncia juvenil, para muitos adolescentes e
jovens, o trabalho é parte dessa mesma vivéncia, pois passa a ser condicao para 0 acesso ao
consumo ligado ao lazer, espaco fundamental de vivéncia juvenil.

Estudos realizados em diferentes regides do pais mostram que o trabalho vem
assumindo novos significados para muitos jovens. Aponta-se que, hoje, uma das
caracteristicas da vivéncia de grande parte dos jovens dos setores populares é a intermiténcia:
alternam continuamente situagdes de inatividade, com outras de dupla atividade (escola e
trabalho) ou atividade Unica (escola ou trabalho). De um lado, os empregos oferecidos aos
adolescentes e jovens caracterizam-se pela crescente precariedade: muito pouco qualificados
e muito pouco remunerados. Mas alia-se a essa precariedade do trabalho uma relacéo
instrumental por parte dos adolescentes e jovens, pois, hesse caso, 0S empregos Sao
encarados como temporarios por eles mesmos e Nndo Como um passo rumo a um objetivo
profissional pretendido.

Para esses adolescentes e jovens, o trabalho, apesar de coloca-los numa situagdo de
exploracéo, aparece como o passaporte para a liberdade, no qual o salario representa uma
ampliac&o de sua autonomia, pois permite tomar decisdes sobre a propria vida. E o salario
que permite 0 acesso ao consumo dos bens culturais que os identificam como jovens, é o
trabalho que permite o acesso ao lazer. Muitas vezes, o trabalho também é buscado como
ampliacéo da sociabilidade: sair de casa, sair do bairro em que mora, ir ao trabalho representa
a possibilidade de novos colegas, novas amizades, novas experiéncias de solidariedade.
Nesse caso, o trabalho vincula-se menos a uma estratégia de construcao de uma trajetéria
profissional e mais a uma estratégia de fruicdo imediata da vivéncia juvenil, ele € sempre
avaliado frente aos resultados imediatos. O trabalho aparece como uma necessidade
premente, mas com um significado diferente de outrora. Os adolescentes e jovens se sentem
distantes das questdes do mundo do trabalho; ndo conseguem e nem se sentem motivados
avislumbrar um projeto de insercéo profissional.

Essarelacdo com o trabalho é, muitas vezes, fonte de conflitos entre os jovens e 0s
pais, ou mesmo entre os alunos e os professores, que véem no trabalho, e ndo no consumo,
0 caminho necessario para a construcao da dignidade.

A cultura ocupa um espaco central na vida dos adolescentes e jovens tanto pela
fruicdo de bens culturais quanto pela producgéo de cultura (musica, danca, teatro, grafite,
estilos visuais etc.).

Héa hoje uma cultura juvenil internacionalmente incentivada pela indUstria, pelo
comeércio e pela publicidade, que produzem bens especificos para esse publico e influem
no estabelecimento dos simbolos juvenis. Essa cultura identifica a juventude



fundamentalmente ligada ao seu tempo de lazer e ao consumo a ele relacionado: os jovens
sao associados a liberdade e a autonomia, buscando no prazer e no consumo uma gratificacéo
imediata. A propagacao veloz dessa cultura pelos mais diversos paises permite que
adolescentes e jovens de diferentes grupos sociais e em diferentes locais do mundo de
alguma forma partilhem um mesmo universo cultural juvenil.

No entanto, essa cultura ndo anula, de forma alguma, as diferengas socioculturais, e
os jovens dela se apropriam de diferentes formas, dando lugar a uma multiplicidade de
vivéncias culturais — as chamadas culturas juvenis. Ainda que os jovens valorizem o lazer,
por exemplo, o tempo a ele dedicado e suas caracteristicas diferem entre os diversos grupos
sociais e ao longo da histdria.

Mas a cultura ndo pode ser analisada apenas pela dimens&o do consumo, pois é na
dimensédo da producéo cultural que podemos perceber mais claramente a grande
efervescéncia criativa juvenil, seu enorme potencial de inovacgao social. Os grupos culturais
juvenis espalham-se por quase todas as cidades do pais, em torno das mais diferentes
expressodes: do teatro, da danca e da musica.

Junto com seus iguais, com seus amigos, distante do controle mais estreito dos adultos,
consumindo ou produzindo cultura, eles podem mais livremente manifestar suas duvidas
e angustias, trocar conhecimentos, buscar realizar seus desejos, testar suas opinides,
experimentar novos comportamentos e atitudes. Esse é o espaco privilegiado pelos jovens
para a elaboragéo de suas identidades e de seu modo de relagdo com o mundo. Emtorno
das atividades culturais os adolescentes e jovens adquirem e difundem informacdes
(incluindo também aqui a TV, as revistas etc.), desenvolvem a imaginagao e expressam
suas questdes, das convicg¢des as davidas mais profundas.

Fica evidente que ndo se pode falar de uma adolescéncia, de uma juventude brasileira:
existem juventudes, no plural, numa enorme diversidade de formas de expressao. Mas
algumas caracteristicas vém ganhando destaque na vivéncia da condi¢cdo juvenil
contemporanea.

No processo de estruturacao das identidades — individuais e coletivas — o lazer
aparece, para os adolescentes e jovens, como um espago particularmente importante. Por
ser menos disciplinado que a familia, a escola e o trabalho, o lazer propicia o desenvolvimento
de relacdes de sociabilidade e de experimentacéo, fundamentais para esse processo. O
lazer permite também gque os adolescentes e jovens expressem seus desejos e aspiragdes e
projetem outros modos de vida. Por todos esses aspectos, o lazer se evidencia como uma
das dimensdes mais significativas da vivéncia juvenil.



Boa parte da diversao dos adolescentes e jovens tem na musica um dos seus principais
elementos, seja para ouvir, para dancar, para cantar ou tocar. A musica esta presente e
acompanha quase todos os momentos de lazer, seja sozinho em casa, no encontro com
amigos, nas festas e, obviamente, nos bailes. Sempre que possivel, a musica acompanha
também o tempo de trabalho e estudo. Aparelhos de som, discos e fitas s&o um dos principais
elementos de consumo.

O gosto musical aparece como sinalizador da adesao a um certo conjunto de referéncias
culturais, funcionando, portanto, como demarcador de identidades no interior do universo
juvenil, mesmo quando o estilo musical compde-se a partir da fuséo de diversos outros
estilos.

Particularmente nos centros urbanos, proliferam grupos juvenis que se articulam
em torno de preferéncias, ligadas ao gosto musical, ao lazer, ao consumo. Esses grupos
constroem uma identidade em torno de alguns elementos, o chamado “estilo”, expressando
no gosto musical, nas girias, nas formas de vestir e de se comportar, nas letras das musicas
gue cantam ou que varios deles produzem, uma compreensado e um posicionamento frente
ao mundo, bem como as questdes com as quais se debatem.

Esses agrupamentos constituem uma forma alternativa de agao coletiva; significam
também a vivéncia de uma dimensao que se contrapde ao individualismo, a busca de um
sentimento de ligacéo, a ansia de fazer parte de um determinado grupo. Os adolescentes e
jovens investem tempo e afetividade nesses agrupamentos, mostram-se orgulhosos em
ostentar os simbolos das “tribos”, espaco onde falam de si e do mundo, trocam idéias,
elaboram projetos; antes de tudo, se sentem companheiros de uma causa, seja ela qual for.

Os grupos de estilo desempenham um forte papel ha construcéo de identidades
coletivas. E se, por um lado, eles parecem significar uma revitalizagéo das formas de
solidariedade, resposta possivel a individualiza¢éo crescente da sociedade, por outro, eles
também podem significar um fechamento em si mesmos, promovendo a intolerancia e até
mesmo a violéncia com rela¢éo aos outros estilos.

Muitos adolescentes e jovens participam de grupos e, para grande parte deles,
pertencer a um grupo nao significa mais fidelidade total, podendo-se transitar por varios
grupos ao mesmo tempo. Também nao significa, necessariamente, estar ligado a um
territério, local ou nacional: é possivel pertencer mesmo a distancia. Um jovem pode
simultaneamente participar de um grupo da sua rua ou bairro, usar as vestimentas



caracteristicas da tribo internacional do rock, fazer parte de um grémio estudantil, de uma
torcida organizada e integrar comités de acfes de solidariedade, ou ndo pertencer a nenhum
grupo. E o efémero convive com o permanente, pois grupos sao formados e desfeitos,
ampliados e reduzidos, conforme as ocasides em que se apresentam. As tribos sdo fluidas e
existe uma constante reelaboracéo dos grupos de acordo com especificidades das suas
propostas.

Mas certos grupos juvenis comportam também uma dimenséo da violéncia,
fazendo do combate a outros grupos um eixo de sua existéncia, por meio das brigas e
outras atitudes violentas promovem a consciéncia de pertencimento e elaboram a identidade
do grupo.

Junto com os objetos de diverséo, os artigos de vestimenta compdem o0s principais
itens de consumo entre os adolescentes e jovens.

A roupa e a imagem corporal tém uma particular importancia para eles, pela
preocupacao com a propria imagem, acirrada pela transformacao recente do préprio corpo,
e pela grande atenc&o que o adolescente volta para simesmo. A exibi¢do de sinais visiveis
de pertencimento a um determinado grupo faz parte do processo de definicdo de identidade
caracteristico dessa fase.

Nos Ultimos anos, a roupa passou a ser muito associada as marcas, que acabam por
estratificar as pessoas. Nos centros urbanos, entre os jovens dos estratos de baixa renda,
verifica-se muitas vezes um enorme esfor¢o para poder ostentar uma roupa de marca, ou
um ténis de marca. A partir do que se percebe como um aumento da criminalidade juvenil,
jovens pobres nas ruas, particularmente rapazes e hegros, séo sempre considerados suspeitos.
Nesse contexto, a roupa “de marca” passa a ser associada com cidadania, quase como
condicao para a circulacéo no espaco publico; com ela, busca-se apagar as marcas da pobreza
que gera a discriminagéo.

N&o é a toa que os ténis de marca sejam um dos alvos preferenciais de roubo e
assalto praticados por adolescentes e jovens, evidenciando a condi¢cao, ambigua e
contraditoria, de insercao e exclusao relativas enfrentada pelos adolescentes e jovens de
baixa renda do universo juvenil urbano.

Adiversao, aroupa e o consumo compdem um universo interligado. O consumo de
certos bens permite, por um lado, uma identificacdo com uma imagem genérica de
juventude, valorizada socialmente; por outro, e da mesma forma que o gosto musical,
também cumpre um importante papel na constituicao de distintas identidades no interior
do préprio universo juvenil.



Ultimamente, também os jovens das periferias das grandes cidades aparecem como
criadores de moda e estilo, que passam a ser incorporados por muitos jovens de classe
média. Trata-se de estilos que, ao invés de procurar esconder a condi¢cdo social com uma
roupa “insuspeita”, acentuam os tragos socialmente associados a marginalidade, fazendo
da roupa uma espécie de denlncia, de caricatura da imagem que Ihes é associada.

E evidente aimportancia dos meios de comunicac&o no cotidiano dos adolescentes
e jovens. O radio e a televisdo, ao lado das revistas, constituem-se nas principais fontes
tanto de fantasia quanto de informacé&o acerca do que se passa ho mundo. A qualidade da
maior parte das programacdes é, sem duvida, muito discutivel. Informagdes tendenciosas,
tanto naquilo que é dito quanto naquilo que deixa de ser dito; producdes artisticas pouco
elaboradas; incentivo ao consumo desenfreado; valorizacdo de atitudes violentas e
discriminatdrias. No entanto, a midia oferece a cada um, e ndo s aos jovens, a possibilidade
de distrair-se de suas preocupagdes, informar-se e até mesmo de resignar-se com as
dificuldades enfrentadas em face da enxurrada de tragédias alheias. Por isso, a estratégia
de alguns educadores de tratar a midia como adversaria acaba funcionando como um
distanciamento entre esses e 0s alunos. A midia pode ser uma grande aliada no processo
educacional: é importante aproveitar o conhecimento que ela propicia e propor trabalhos
de reflex@o sobre as programagoes, incentivando um olhar critico. Do ponto de vista
educativo, o problema ndo esta no consumo, mas no consumo passivo de tudo que é
veiculado.

Numa época em que aimagem € particularmente valorizada, a influéncia da televisao
entre os jovens vem crescendo acentuadamente. A ampla difusdo, pela televisédo, do que
acontece com os adolescentes e jovens no mundo inteiro influencia a producéo dos estilos
em todos os niveis, contribuindo decisivamente para que um mesmo estilo possa ser
encontrado nos mais diversos continentes. A partir dessa amplitude, os jovens séo criticados
como meros consumidores, como meros imitadores. E aqui € preciso cuidado: o que se
observa é uma relacado complexa, pois 0s jovens, ao mesmo tempo que assimilam, fazem
uma reelaboracéo do bem cultural. A midia tem se mostrado extremamente eficaz e rpida
na percepcao e apropriacao de elementos culturais inovadores produzidos por certos grupos
juvenis, dando a falsa impressao de ser a autora das inovacoes.

Arua, particularmente nas cidades médias e grandes, representa um espaco de duplo
sentido, temido pelas familias e desejado por grande parte dos adolescentes e jovens. Espaco



publico que permite o0 encontro com os iguais e com os diferentes, a rua aparece como um
espaco a ser disputado.

Sem outros espagos para o encontro, adolescentes e jovens empobrecidos véem na
rua um espaco privilegiado de sociabilidade, ali podem estabelecer relagcbes entre si,
vivenciar novas experiéncias, experimentar os iguais e os diferentes, apropriar-se de novos
simbolos e criar outros. E comum haver pedacos da cidade tomados pelos jovens. Em
certas ruas, em certas esquinas podemos encontrar grupos reunidos para conversar, ouvir
musica, andar de skate, de bicicleta, paquerar, tocar, cantar, jogar futebol, vblei. A rua
diferencia-se da familia, da escola, do trabalho; por ser um espag¢o menos vigiado, permite
conhecer pessoas e viver novas experiéncias de forma mais livre. A rua aparece como espago
publico a ser ocupado e disputado; contra a segmentacao entre classes sociais, adolescentes
e jovens circulam fora de seus bairros. A rua € um espaco dinamico, vivo, que pode propiciar
aprendizagens imediatas e atraentes.

Ao mesmo tempo, a rua é também um espaco violento, pois ali se esta exposto a
criminalidade, as brigas de turma, a violéncia policial. Em certos bairros, de certas cidades
brasileiras, a sensacao de perigo é tamanha que n&o se sai a noite. Muitos adolescentes e
jovens, particularmente as jovens, trabalhando de dia, deixam de frequentar a escola, pois
acirculacéo a noite é extremamente insegura. Mas, para além dessas situagdes extremas, a
rua é associada ao perigo e, por isso mesmo, mais fortemente associada ao mundo masculino.
A chamada cultura da rua se faz bem mais forte entre os meninos que entre as meninas.

A experimentagdo se torna um importante instrumento para a elaboracdo de uma
identidade e de um projeto de inserc¢éo social. A busca de novas sensag6es e emogoes, que
trazem conhecimento sobre si e sobre 0o mundo, pode levar a diferentes experiéncias (as
vezes simultaneas): musica, danga, religido, sexo, esportes, &lcool, outras drogas.

Nessa busca, muitos adolescentes e jovens ou desconsideram o risco intrinseco a
varios comportamentos (¢ 0 momento da crenga na onipoténcia), ou deliberadamente
desafiam o perigo; outros procuram se preservar evitando situagdes que consideram
perigosas.

A abertura para novas experiéncias pode aliar-se a critica a certas normas e regras, a
certas instituicfes, e provocar intensos processos de mobilizagcdo pela conquista ou garantia
de direitos: da rejeicdo a um professor considerado injusto a exigéncia de impeachment
presidencial. Nas grandes manifestacdes politicas de rua dos Ultimos anos, a juventude era
presenca macica e contribuiu decisivamente para muitas das conguistas democraticas desse
periodo.



Mas a disponibilidade para correr perigo e contrapor-se as instituices pode
desembocar também em pequenos atos de confronto com as regras estabelecidas (como as
escolares) ou na transgressao da lei, podendo ir de um pequeno delito eventual a adesdo ao
crime organizado.

N&o é pequeno o nimero de adolescentes e jovens que, mesmo trabalhando, mesmo
frequientando a escola, envolvem-se em situagfes de pequenos delitos, de violéncia, de
risco. Nessas situagfes-limite € como se cada um caminhasse sobre uma linha entre dois
mundos, colocando o pé ora de um lado, ora de outro. De que lado ficara afinal, dependera,
em muito, das respostas que recolher de suas experimentacdes e do apoio que encontrar
entre os grupos de pares e, fundamentalmente, dos adultos.

No entanto, é importante diferenciar o confronto as regras estabelecidas e algumas
experiéncias de transgressao da opc¢ao de adesdo ao mundo do crime. O confronto as regras
pode ser extremamente positivo (caso contrario, ndo existiria a Histéria), e eventuais
transgressdes nao evidenciam indicio de futuro envolvimento com o crime; desvendar e
entender as motivacdes determinantes das acdes permite que a escola intervenha com
autoridade na construcdo de valores e atitudes.

Uma das formas de experienciar novas sensacdes é pelo uso de drogas que alteram o
estado de consciéncia. Embora essa pratica seja identificada nas mais diversas sociedades
e nos mais diversos momentos histéricos, nas sociedades contemporaneas o uso de
substancias psicoativas ganhou contornos de problema social, dando origem a um verdadeiro
sentimento de panico. Nesse processo, muitos mitos tém sido transformados em verdades,
dificultando a compreensdo e o dimensionamento do problema, bem como o
estabelecimento de formas eficazes de acéo preventiva. O uso de drogas ndo é um fendmeno
especificamente juvenil, mas, no imaginario social, as drogas aparecem associadas a
juventude. Embora o consumo de drogas mais difundido entre os jovens seja o de bebidas
alcodlicas — que, como toda droga, envolve riscos —, 0 consumo socialmente considerado
mais preocupante é o relativo as drogas ilicitas (que, na verdade, sdo consumidas por uma
porcentagem muito menor de jovens). Para assumir firmemente seu papel na prevencao
do uso de drogas, a escola precisa ter a tranqilidade necessaria a compreensao de qualquer
problema, e jamais estigmatizar os alunos que porventura fagam esse uso. O documento
Saude traz informacdes para a construcao de um projeto de prevencao ao uso de drogas nas
escolas.

Hoje, entre os jovens, como de resto entre toda a populacao, a politica esta associada
auma idéia negativa, de defesa de interesses particulares e de corrupcao, e, como tal, &
rejeitada.



Mas isso nao quer dizer que nao participem da politica. Ainda que a maior parte dos
adolescentes e jovens ndo tenha interesse em uma participacdo no quadro politico-
institucional dado, é consideravel o alistamento eleitoral juvenil a partir dos 16 anos —
mesmo sem ser obrigat6rio — e todos os partidos tém sua ala jovem, geralmente bastante
atuante. Mas a maior presenca juvenil encontra-se em outros espacos de atuacdo: descrentes
da possibilidade de mudancas radicais, engajam-se em a¢des cujos resultados possam ser
de alguma forma palpéaveis a curto prazo e que nao se vinculem a politica partidaria.
Estéo presentes nos movimentos de solidariedade, nos movimentos de defesa do meio
ambiente, no movimento negro, nos movimentos culturais, nas mobiliza¢des pela ética na
politica.

Os grupos culturais juvenis, particularmente os musicais, tém muitas vezes funcionado
como canal de expressao (ha maior parte das vezes de forma critica) de suas questdes, suas
dificuldades num momento de crise econémica, de valores e de perspectivas de futuro.
Utilizando n&o o discurso politico, mas expressées culturais e elementos de diversao, esses
jovens falam do desemprego, da miséria, da poluicdo, das dificuldades da vida na cidade,
da discriminacgéo policial, do desejo de espacos e canais de diversdo mais interessantes e
acessiveis e, sobretudo, falam da auséncia de perspectivas para sua vida. Varios desses
grupos, embora nao se apresentem nos moldes da atuacao politica tradicional, consideram-
se grupos de atuagdo, com mensagens a transmitir, com inimigos por derrotar (0s
responsaveis pela situacdo de desesperanca), constituindo-se como referéncias para a
construgéo de identidades e projetos.

Ao se pensar narelagdo entre juventude e escola no Brasil, deve-se atentar, antes de
mais nada, para o fato de que a escolarizagao tem sido dificultada para amplas parcelas da
populacéo, evidenciando-se como mais uma dimensao que concorre para 0s processos de
excluséo social: grande parte da populag&o juvenil ou nunca freqiientou ou abandona a
escola sem concluir o ensino fundamental, muitos adolescentes e jovens alternam periodos
de freqiéncia e periodos de abandono e, daqueles que estdo na escola, a maior parte
apresenta defasagem na relacéo sérief/idade. Em 1995, do total de jovens entre 15 e 19 anos
de todo o pais, apenas 18,4% apresentavam mais de 8 anos de escolaridade, o que constitui
um quadro dramatico.

N&o ha davida que séo os adolescentes e jovens dos setores populares 0s que
apresentam escolaridade mais truncada. A trajetéria escolar da maior parte desses jovens
evidencia umarelacéo dificil com a escola: diversas reprovacdes e periodos de abandono.

Os pais enviam seus filhos a escola e afirmam que o estudo é importante para o
futuro. No entanto, na mesma medida em que se ampliou 0 nimero de diplomas conferidos,
esses diplomas sofreram um processo de desvalorizacéo e ndo tém significado reais melhorias



de qualidade de vida. Se houve momentos em que o diploma garantia uma melhor posicéao
no mercado de trabalho, hoje ele significa apenas a possibilidade de participar da competicao,
e 0s jovens sabem disso.

Ao mesmo tempo, para a maioria dos adolescentes e jovens, o conhecimento escolar
— salvo as habilidades de expresséo oral, leitura, escrita e calculo — em si parece sem
fungéo: nem prepara para o mercado de trabalho, nem auxilia a compreender o mundo. O
saber difundido na escola, em geral, é visto como um amontoado de contetidos, com pouca
relacdo com a realidade em que vivem, ndo despertando interesse, nem oferecendo
referéncias culturais. Uma vez que o conhecimento escolar ndo ajuda a compreender o
mundo, o sentido do estudo encontra-se apenas na continuidade dos estudos, tendo em
vista a obtenc&o do diploma (que nem sempre é alcancada). E comum que alunos
estabelecam uma oposicao entre o conhecimento difundido pela escola, avaliado como
macante e distanciado da realidade, e o conhecimento obtido em outros espacos (na familia,
no trabalho, na midia, na rua) avaliado como o conhecimento significativo, 0 conhecimento
davidareal.

Mas a relagdo com o conhecimento escolar é sempre mediada pela relacdo com
os professores. Os alunos se mostram muito sensiveis a qualidade da relacdo com os
professores. Alunos dizem que gostam e vao bem em certa area porque o professor “é
legal”, é justo, € interessado (na matéria e nos alunos), respeita os alunos, tem paciéncia
para explicar, sabe encarar brincadeiras, ouve 0s alunos e mantém um ambiente propicio
ao trabalho escolar — nem permissividade, nem autoritarismo. Ao mesmo tempo, afirmam
nao gostar ou ndo ir bem em outras areas exatamente porque os respectivos professores se
apresentam diferentemente daquele acima esbocado. Essa questio se torna crucial quando
sdo inegaveis as dificeis condi¢des de trabalho: professores estressados, sobrecarregados
de trabalho, dificilmente conseguem corresponder a todas as qualidades valorizadas pelos
alunos.

Frente a esse conjunto de dificuldades, muitos alunos desenvolvem atitudes que
podemos chamar de resisténcia a escola: desde a apatia defensiva até as insistentes recusas
em adequar-se ao que a escola solicita. Se é fragil a atribuicdo de valor ao saber escolar em
si e se, de outra parte, a escolaridade é percebida como tendo pouco impacto na vida adulta
de cada um deles, de fato o esforgo a ser dispendido na condi¢éo de aluno é sentido como
demasiado, é desproporcional, ndo lhes parece compensador. Nessas condi¢des, o aluno
pode buscar executar apenas 0 minimo necessario para obter a aprovacao.

Mas também se pode identificar atitudes de resisténcia a escola que se
fundam numa tentativa de afirmacao de identidades. Alunos com histérico de diversas
reprovacoes sdo encarados como alunos fracos e aceitar essa condicdo significa
construir uma auto-imagem negativa, uma identidade inferiorizada. Muitos desses alunos
n&o aceitam tal condic&o, recusam-se a assumir uma postura humilde, de quem se reconhece
como um “fracassado” e, por meio da indisciplina, buscam afirmar uma identidade
insubmissa.



Esses alunos desafiam a escola e os professores. Mas alguns estudos e algumas
experiéncias apontam que mesmo esses alunos, talvez até mais do que outros, manifestam
uma dependéncia em relacéo a qualidade da relagdo com os professores. Certos professores
conseguem romper a barreira do estere6tipo da turma do fundo da classe, estabelecer um
didlogo com esses alunos, repor 0s termos do contrato que rege a relagéo professor-aluno e,
assim, envolvé-los no trabalho escolar. Uma vez estabelecida umarelacdo de confianca,
esses alunos podem voltar a produzir e apresentar um bom desempenho escolar.

Uma das queixas apontadas por professores e equipes de escola diz respeito a
violéncia. Mas muitas vezes, sob o mesmo rétulo, tém sido classificados eventos de natureza
muito distinta. Nos centros urbanos, algumas escolas encontram-se situadas em areas de
forte presenca de grupos organizados — das gangues ao narcotrafico — e sdo por eles
sitiadas. Para esses grupos, muitas vezes o controle sobre a escola se torna uma questao
estratégica. A escola também se vé atingida pela violéncia difusa (praticada por individuos
isolados), que impera em centros urbanos: alunos e professores assaltados nas imediacfes
da escola, alunos armados que ferem ou matam, acidentalmente ou néo, seus colegas etc.
Avioléncia difusa, as gangues e o narcotrafico sdo externos a escola, que se vé impotente
para combaté-los; seu desafio, nesse caso, consiste no desenvolvimento de estratégias que
garantam as condi¢cdes necessarias para o trabalho escolar.

Em outros casos, a violéncia que atinge a escola esté intencionalmente dirigida a ela,
diretores e professores se véem ameagados, ou mesmo agredidos, por alunos insatisfeitos;
equipamentos sao danificados e roubados, prédios sao depredados, invadidos, por grupos
externos também insatisfeitos. A insatisfacéo pode tanto ser localizada (a nota baixa atribuida
por um professor, por exemplo) como dirigida, difusamente, as escolas em geral, umavez
que ndo vém conseguindo promover a insergdo social e cultural prometida aos setores
populares. O desafio de superar essas situacbes exige um enorme esforco de compreensao
de suas causas e uma enorme disposi¢cao de enfrenta-las; os caminhos podem ser diversos,
mas exigem, sempre, um trabalho coletivo de compreensao das razdes nao explicitas e de
busca de solugbes alternativas, buscando o estreitamento dos lagos com alunos e
comunidade.

Apesar de todos esses problemas, a escola ainda se mostra um espaco atraente para
os adolescentes e jovens pela possibilidade do encontro com outros jovens, pois essa é a
experiéncia que consideram mais positiva na escola. Os corredores, patios, banheiros e
portdes transformam-se em espacos privilegiados de convivéncia e, por isso mesmo, 0s
espacos mais interessantes, particularmente para os jovens dos setores populares, que ndo
dispdem de espacos — e, muitas vezes, nem de tempo — propicios ao lazer e ao encontro
com seus pares. Essa experiéncia € vivida de forma paralela a escola que, geralmente, ndo
considera importante a vivéncia da sociabilidade juvenil e simplesmente a consente (quando
nao procura dificulta-la ou impedi-la). Algumas escolas reconhecem a importancia da
convivéncia e procuram favorecé-la, fazendo com que os adolescentes e jovens se apropriem
do espaco escolar e reforcem os lacos de identificacdo com a escola; mas a maior parte



ignora ou nega essa dimensao de socializacdo, restringindo os espacos de convivio social e
negando as dimens®es afetiva e social do processo pedagdgico.

A escola, com todas as suas contradigdes e limites, ocupa um espaco privilegiado na
vida dos adolescentes e jovens, e influi, intencionalmente ou ndo, na construcéo de suas
identidades e projetos de vida, entre outros aspectos.

Todas as vivéncias no espaco escolar sdo educativas e concorrem para 0s processos
de constituicao da identidade dos alunos. Na escola, os alunos aprendem se séo, ou néo,
dignos de respeito e valorizagao pela propria qualidade do espaco fisico que Ihes é destinado
e do cuidado na organizacao e no funcionamento escolar. Esse aspecto atinge a todos os
alunos de uma mesma escola. Ao mesmo tempo, a partir de uma certa imagem de aluno-
padréo, a escola os classifica como adeguados ou inadequados. A imagem-padrao contempla
diversas dimensdes: de um padrao estético a performance nas avaliagoes.

Cada aluno desenvolve uma auto-imagem de estudante, mais positiva ou negativa,
construida nas relacdes que experimentou nos anos anteriores de escolarizacdo. Cada
professor influencia essa auto-imagem com o tipo de relacdo que estabelece e na forma
como Vé o seu aluno, projetando diferentes expectativas sobre cada um deles. Normalmente,
aos alunos que considera mais capazes, o professor oferece, mesmo sem se dar conta, mais
atencao e incentivo. Em relacdo aos alunos considerados problematicos ou indisciplinados,
intervira com desconfianca, desanimo e, mesmo que queira agir de forma a incentiva-los,
terdo dificuldades em fazé-lo.

Oscritérios utilizados paraatribuir maior ou menor competénciaquase sempre baseiam-
seemaspectos aparentes, como no caso de alunos jovens e suas vestimentas peculiares: um
estilodisplicente pode serinterpretado como evidéncia de faltade interesse naaprendizagem
edeque estadistante das preocupacdes escolares. Aorelacionar-se dessaformacomoaluno,
o professorndo lhe facilita o envolvimento com a aprendizagem e reforcaumaauto-imagem
negativa, de quemnuncairater sucessonaescolae, talvez, navida.

Isso acontece com alunos com relagdo série-idade dentro dos padrbes esperados e,
portanto, sem histérico de multiplas reprovagfes e agrava-se quando o professor se depara
com alunos mais velhos, ainda na sexta série ou com os alunos adolescentes e jovens dos
CUrsos noturnos.



Assim, alguns alunos aprendem a confiar em si, aprendem gue sao capazes, enquanto
outros aprendem que sao incapazes, sendo gue muitos ndo aceitam o que a escola lhes faz
crer e se tornam rebeldes para ndo serem fracassados. Alunos gue se acreditam incapazes,
ou pouco capazes, desenvolvem mais facilmente posturas de submisséo, restringem seu
olhar ao horizonte ja conhecido e ndo encontram possibilidades de desenvolvimento de
suas capacidades, vendo restringidas suas possibilidades de participacéo social. Essa é talvez,
uma das maiores violéncias cometidas pela escola.

Pela importancia socialmente atribuida a escola, pela peculiaridade de seu papel,
pelo tempo em que adolescentes e jovens hela permanecem, a escola tem um grande
potencial de tornar-se um espaco no qual esses alunos vejam suas questdes, duvidas,
angustias, descobertas acolhidas e trabalhadas de forma a ampliar o campo no qual constroem
suas identidades e projetos.

Reconhecer como legitimas (0 que néo significa inquestionaveis) as experiéncias
gue adolescentes e jovens vivenciam nos mais diversos espagos — no trabalho, na familia,
na dimensao cultural, na rua, nos grupos de pares e também na escola—torna-se condicao
para estabelecer um didlogo com os alunos o que, por sua vez, é condi¢do para que o
conhecimento escolar tenha sentido para eles. Cada escola tem de ter claro quem sao 0s
seus alunos para, a partir dai, desenvolver um projeto educativo que tenha clareza sobre as
gquestdes mais importantes a serem trabalhadas. Diferencas de idade, de caracteristicas
socioculturais, de inser¢édo ou nao no mundo do trabalho, de caracteristicas do local de
moradia, de relagdo com a producdo cultural, entre outras, fazem com que as questbes
enfrentadas pelos alunos variem significativamente, exigindo, portanto, projetos educativos
também diferenciados. As dificuldades do trabalho precoce e/ou do desemprego juvenil
podem se mostrar uma questéo premente numa escola, e ndo em outra.

Compreender as diversas dimensfes da vivéncia juvenil implica também estar atento
as experiéncias escolares dos alunos, para que as propostas de trabalho apresentadas sejam
enriguecedoras e vidveis de serem executadas pelos alunos. Atencdo especial deve ser
dada aos momentos de transicéo entre um tipo de exigéncia e outro. Um desses momentos
vem ocorrendo, na maior parte das escolas, ha passagem do segundo para o terceiro ciclo,
marcada por experiéncias muito fortes para os alunos. De um lado, o orgulho de estar
crescendo e passando para o lado “dos grandes” (no caso de alunos com onze-doze anos),
e, de outro, um certo temor diante da substituicéo da convivéncia com um unico professor
pelainteracdo com seis ou sete professores diferentes. Sem uma atengéo especial a essas
passagens, muitos alunos hdo conseguem dar conta das novas exigéncias e terminam por
ser reprovados.

Por situar-se na mediac&o entre o espaco publico e o privado e ter o foco de sua agéo
na construgao e socializagdo de conhecimentos, valores e atitudes, a escola tem a
possibilidade de ajudar o aluno a fazer uma traducao critica das vivéncias que traz,
mostrando-lhe novas possibilidades de leitura de si e do mundo.



A escola pode proporcionar aos adolescentes e jovens, momentos de reflexédo de
gualidade distinta daquela exercida no ambito da familia, da igreja, do clube, dos meios de
comunicacao. Todos, inclusive a escola, buscam reafirmar projetos e valores para o futuro
dos jovens. Mas a escola pode diferenciar-se das outras instituicbes organizando-se para
colaborar na vivéncia e clarificacdo dos momentos em que se encontram seus alunos,
contribuindo para que percebam e reflitam sobre os diferentes projetos que se apresentam
como possiveis naquele momento e, assim, instrumentalizem-se para estabelecer o seu
proprio projeto. Ao propor como foco de sua influéncia a ampliacéo e a problematizagao
das escolhas possiveis, a escola pode ser reconhecida pelos alunos como um espaco que
acolhe suas questdes e contribui para que encontrem respostas para seus questionamentos.

As diferencas de valores, atitudes, culturas, projetos, que podem ser identificadas
nos mais diversos assuntos tratados e nas mais diferentes situacdes vividas na escola,
constituem-se fortes referenciais nos quais cada um pode se reconhecer, distinguindo-se
dos outros, reconhecendo-os como diferentes e reconhecendo-se diferente. As diferencas
representam a possibilidade de se enxergar no outro e poder dizer com clareza, ainda que
provisdria, “sou assim, sinto assim, manifesto meus sentimentos assim, penso assim; ele é
diferente de mim e pensa de outro modo, sente e manifesta seus sentimentos de outro
modo. E diferente de mim e é semelhante porque embora eu sinta e pense diferente dele,
poderia sentir e pensar da mesma forma, portanto posso me reconhecer na sua diferenca”.

O convivio com a diferenca é importante para a percepcao de que ser diferente ndo
€ problema, é peculiaridade da espécie humana. Esse convivio também contribui para a
percepcédo de que ndo é necessario ser sempre do mesmo modo: as pessoas mudam,
constroem novos valores, assumem novas atitudes e desenvolvem novas relacdes. Ampliar
esse espaco, ultrapassando os muros escolares, o bairro, a cidade, possibilita a visualizagao
das multiplicidades de ser e estar, ampliando as alternativas para identificacao e elaboracao
de projetos de vida.

Trabalhar na perspectiva do didlogo com os alunos, tendo como referéncia as culturas
juvenis das quais participam, e visando o desenvolvimento de suas capacidades e aampliacdo
e o enriguecimento dos referenciais para a construcéo de identidades e projetos de que
dispdem, exige que essa orientacao permeie toda a acéo educativa escolar, seja no tratamento
das areas e temas transversais, seja no convivio social que possibilita aos seus alunos e
professores.

Além de todas as orientacdes ja apontadas, alguns aspectos merecem ainda destaque.

A escola precisa ter uma postura de acolhimento: pode questionar, mas ndo manifestar
preconceito em relacéo as manifestacdes culturais dos alunos. Ela precisa, por exemplo,
respeitar a ostentacao, por parte dos alunos, de determinados estilos visuais distintivos
(modas que podem parecer estranhas aos adultos), compreendendo sua importancia para o
processo de construcao identitaria dos adolescentes e jovens.

A escola precisa estruturar-se de maneira viva, dindmica, estimulando os alunos a se
manifestarem das mais diferentes formas; a produzir e partilhar suas produc¢des (de



conhecimentos, de expressodes artisticas, de performances esportivas) — também as
produzidas fora do espaco escolar — com os demais. Estimular, valorizar e oferecer subsidios
para o enriquecimento das diversas manifestacfes e produgdes dos alunos contribui para
que ele se reconhecam como produtores de cultura, como seres capazes de propor, de
criar.

Com esse intuito, a escola deve estimular a organizagdo de atividades que favoregam
0 convivio escolar extraclasse: festivais, mostras, campeonatos, apresentagées culturais,
shows, bailes etc. A escola deve incentivar 0s alunos a propor e organizar tais atividades,
com o apoio que se fizer necessario por parte da escola, incentivando a responsabilidade
dos alunos por todas as tarefas que forem viaveis. No caso de alunos mais novos, essas
atividades muitas vezes precisam ser organizadas pela prépria escola, que deve, entao,
incentivar a responsabilidade por todas as tarefas cuja realizacéo estejam ao alcance deles.

Ao mesmo tempo, a escola deve favorecer a acdo autbnoma dos alunos e sua
participacdo, sempre que possivel, em instancias diversas da gestao escolar. Nas escolas
em gue haja amparo legal para a participacao discente nos Conselhos de Escola, por exemplo,
torna-se de fundamental importancia, antes de mais nada, dar ciéncia aos alunos acerca
desse direito e, em seguida, estimular que sua participacao se dé de forma ampla.

Uma questao que as vezes provoca atritos nas escolas diz respeito a organiza¢ao dos
grémios: muitas vezes os professores e direcdes escolares ndo aceitam sua atuacao autbnoma
e querem definir qual seja um papel adequado para os grémios. A escola precisa reconhecer
que a participacdo em grémios pode ser uma pratica educativa e que cabe aos alunos a
definicdo dos objetivos e das formas de seus grémios.

Tanto a mobilizacdo em torno dos grémios como a participagéo nas instancias de
gestao escolar significam a prépria vivéncia da cidadania e dos direitos. A escola pode
colaborar e deve incentivar essas participacdes, porém sem exercer tutela. A maior
colaboracao que a escola pode dar, ao lado de manter seus alunos informados sobre seus
direitos, é dispor-se a auxilid-los naquilo de que sintam falta: a escola pode facilitar o contato
dos alunos com pessoas de fora da escola, pode fornecer-lhes informacdes, sugerir temas
ou questdes a serem trabalhadas, ceder locais para a realizacdo de suas atividades.

Ao mesmo tempo, e de forma complementar a liberdade de organizagéo, a escola
deve favorecer e incentivar uma comunicacao intensa e livre: murais, debates, reunides,
jornais, sempre sem censura.

Os Parametros Curriculares Nacionais fazem a opc¢ao de discutir aimportancia da
abertura, sempre que possivel, de espacos especificos para a expressao e vivéncia das



guestdes de seus alunos adolescentes e jovens, e de apontar uma série de possibilidades
de organizacéo desse trabalho para incentivar o surgimento de diferentes iniciativas e
experiéncias.

A escola pode também propor um espaco especifico e intencional de trabalho a partir
dos interesses dos alunos dos terceiro e quarto ciclos. Nesse espaco, as questdes que estéo
mobilizando os interesses dos alunos podem ser tratadas de forma mais ampla e mais
aprofundada do que ocorre naturalmente. Como ja foi apontado, os grupos de amigos muitas
vezes se tornam o Unico espacgo que adolescentes e jovens encontram para elaborar as
compreens0es e as respostas para muitas de suas questdes. A proposta do espaco especifico
nao visa, de forma alguma, combater ou concorrer com esses importantes espacos de
sociabilidade juvenil. Seu objetivo é de oferecer referenciais mais amplos e variados para a
elaboracéo dos alunos. Os grupos de pares organizam-se por afinidade e, por isso mesmo,
muitas vezes nele inexiste o confronto (de idéias, sentimentos, valores, atitudes) que
favorece o desenvolvimento de cada um. No espaco especifico proposto pelos Parametros
Curriculares Nacionais, ao contrério, o confronto ganha papel privilegiado.

A proposta se justifica também pelo fato de que as questdes sociais, tratadas
metodologicamente pela transversalidade, constituem temas que merecem tratamento
especifico para esses alunos: a sexualidade pode e deve ser tratada como um tema a ser
discutido, polemizado; as relacbes preconceituosas entre as pessoas; as injusticas sociais; a
cultura do jovem; 0 consumo e tantas outras questfes que mobilizam os alunos e que sao
importantes para a sua formacao.

Nesse espaco, sob a coordenacéo de um professor, o trabalho pode partir de temas e
assuntos trazidos diretamente pelos alunos ou sugeridos pelo préprio professor, a partir da
leitura que faz da realidade dos alunos e de suas falas, bem como das questfes contempladas
pelos temas transversais. E possivel que haja interesses divergentes; nesse caso, &€ importante
buscar o estabelecimento de um consenso, mas na sua impossibilidade, a escolha deve se
dar a partir do desejo da maioria; o professor-coordenador também deve se pronunciar
sobre os diferentes temas, apontando vantagens, desvantagens, possibilidades e dificuldades
para sua abordagem. Ele deve priorizar tematicas ligadas diretamente aos desafios que a
construcéo da identidade e de projeto de vida coloca aos alunos, sem impor o tema.

O trabalho deve ser organizado sob a forma de desenvolvimento de projetos. Mais
que direcionar as atividades do grupo, o professor-coordenador deve escutar, acolher,
interpretar, propor, organizar, orientar e compartilhar decisdes com os alunos. Sua intengao
€ ajuda-los a encontrar caminhos préprios, caminhos juvenis para desvendar a realidade
gue os cerca e socializar suas descobertas. Nesse sentido, € importante que o coordenador
oriente e propicie a busca de informacdes em espacos fora da escola: os alunos podem
realizar visitas e pesquisas ou mesmo trazer pessoas para conversas e debates.

Existem muitas possibilidades para a organizagéo das turmas: € possivel propor grupos
por série, por temas de trabalho ou por idade, buscando abrir espacos de vivéncia entre



iguais numa realidade marcada pela defasagem série/idade. A composicao de turmas a
partir de interesses comuns, por um lado, pode facilitar o desenvolvimento do trabalho,
mas, por outro, pode empobrecer o grau de diversidades presentes.

O trabalho pode comportar o desenvolvimento concomitante de mais de um tema/
projeto e ainda ser entremeado por atividades em torno de questdes pontuais que surjam
ao longo do percurso.

E importante que os projetos visem socializar os conhecimentos produzidos, as
experiéncias compartilhadas, as descobertas realizadas, utilizando-se montagem de painéis,
organizacao de debates, organizacao de exposicdes, montagem de shows, preparacdo de
apresentacdes, mostra de videos, exposi¢éo de fotografias etc. Isso ndo quer dizer que
todas as experiéncias tém que resultar em produtos. Mas a meta de produzir também para
socializar os produtos permite estabelecer mais claramente 0s passos necessarios para o
desenvolvimento de um projeto e facilita a divisdo de trabalho. Se o projeto limitar-se 0
tempo todo a debate de idéias, pode acontecer gue apenas um pequeno grupo acompanhe
otrabalho. A comunicacao para fora do grupo, independentemente da forma escolhida, é o
momento em que mostram para eles mesmos, aos colegas e a comunidade o produto dos
seus esfor¢cos, demonstram sua capacidade de atuacao e realizacéo e séo reconhecidos pelos
outros jovens e adultos como pessoas capazes no tempo que vivenciam e ndo em um futuro
distante.

A unicidade dos principios e a¢Ges, 0 acompanhamento dos trabalhos realizados de
modo a integra-los ao projeto pedagdgico e ao trabalho da sala de aula, pode ser garantido
pelo coordenador pedagdgico ou por um professor indicado pelo coletivo dos professores.
A presenca de um coordenador é importante, pois nele sdo centralizadas as informacdes,
ficando sob sua responsabilidade encaminhamentos pertinentes, como estudos, debates,
encontro entre professores envolvidos e ndo envolvidos com os grupos e entre os diversos
coordenadores de grupos.

Esse trabalho s6 poderé ser de fato efetivo, se integrar todo o desenvolvimento do
projeto educativo da escola e hdo se constituir em uma preocupacéo a parte e de apenas
alguns responsaveis.
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O desenvolvimento tecnoldgico acarretou inimeras transformacdes na sociedade
contemporéanea, principalmente nas duas Ultimas décadas. Hoje sdo possiveisrealizacdes
gue, hapouco mais de 40 anos, faziam parte apenas do mundo daficcdo—viagens espaciais,
discagenstelefbnicas entre continentes, retiradas de dinheiro forado horario bancario, paga-
mentos eletrnicos, sofisticados exames clinicos, robs que constroem outras maquinas etc.

A sociedade, de modo geral, esta constantemente se beneficiando dos progressos da
tecnologial sem, muitas vezes, ter consciéncia disso. Ler um jornal, uma revista ou um
livro, assistir a programacao de televisao, utilizar o telefone; tomar um refrigerante, pagar
uma conta no banco, fazer compras no supermercado, viajar de 6nibus, trem ou avido sao
usos da tecnologia que fazem parte do cotidiano. Ou seja, a sociedade usufrui de tecnologia,
na medida em que a realizacdo dessas atividades pressupde a presenca de recursos
tecnoldgicos em algum estagio do processo: na produgéo do mercado editorial, na producéo
da midia audiovisual, no sistema de telecomunicagdes, nas transagfes comerciais ou na
producéo de produtos de consumo.

Cada vez mais a linguagem cultural inclui o uso de diversos recursos tecnolégicos?
para produzir processos comunicativos, utilizando-se diferentes cédigos de significacdo
(novas maneiras de se expressar e de se relacionar). Além dos meios gréaficos, inUmeros
meios audiovisuais e multimidia disponibilizam dados e informag6es, permitindo novas
formas de comunicagao.

As tecnologias da comunicacado?®, além de serem veiculos de informacdes, possibilitam
novas formas de ordenacao da experiéncia humana, com multiplos reflexos, particularmente
na cognic¢ao e na atuagdo humana sobre o meio e sobre simesmo. A utilizagéo de produtos

1 Tecnologia : estudo das técnicas, isto é, da maneira correta de executar qualquer tarefa. A histéria da tecnologia € a
histéria milenar dos esforcos do homem para dominar, em seu proveito, o ambiente material. Durante muitos milénios, o
progresso tecnolégico realizou-se a custa de experiéncias empiricas e de erros, podendo-se afirmar que somente a partir de
fins do século XVIIl a tecnologia tornou-se ciéncia aplicada.

2 Recursos tecnolégicos : produtos da tecnologia, qualquer objeto criado para facilitar o trabalho humano. Portanto, a
roda, o machado, utensilios domésticos, televisao, telefone, trator, rel6gio, sdo recursos tecnolégicos, assim como motores,
engrenagens, turbinas, cabos e satélites.

3 Tecnologias da comunicagédo e informacéo : diz respeito aos recursos tecnoldgicos que permitem o transito de
informagdes, que podem ser os diferentes meios de comunicagéo (jornalismo impresso, radio e televisao), os livros, os
computadores etc. Apenas uma parte diz respeito a meios eletrdnicos, que surgiram no final do século XIX e que se
tornaram publicamente reconhecidos no inicio do século XX, com as primeiras transmissdes radiofonicas e de televisao, na
década de 20. Os meios eletrdnicos incluem as tecnologias mais tradicionais, como radio, televisao, gravagao de audio e
video, além de sistemas multimidias, redes teleméticas, robdtica e outros.



do mercado da informacao — revistas, jornais, livros, CD-ROM?*, programas de radio e
televisdo, home-pages®, sites®, correio eletrnico” —, além de possibilitar novas formas de
comunicagao, gera novas formas de produzir o conhecimento. H4 alguns anos néo existia a
possibilidade de comunicacado on-line? entre pessoas fisicamente distantes, nem de
compartilhar imagens instantaneamente em varios lugares do mundo, assim como nao era
possivel conceber que uma pessoa pudesse aprender tendo como interlocutor uma maquina,
como é o caso da aprendizagem intermediada pelo computador. Essas mudancas nos
processos de comunicacdo e producdo de conhecimentos geram transformacdes na
consciéncia individual, na percep¢ao de mundo, nos valores e nas formas de atuagao social.

Entretanto, o fato de que imagens e informagdes estéo disponiveis, ao mesmo tempo,
em praticamente todos os lugares do planeta, por intermédio dos meios eletrénicos de
comunicagdo ndo significa necessariamente que esteja ocorrendo um processo de
democratizacdo do acesso as informagdes, e muito menos que os cidaddos contemporaneos
tenham conhecimento critico do mundo em que vivem. Basicamente o que mudou nos
ultimos anos, com o desenvolvimento tecnolégico, foi a possibilidade de comunicar as
informagdes globalmente, com maior velocidade e em diferentes formatos.

Ao mesmo tempo que a tecnologia contribui para aproximar as diferentes culturas,
aumentando as possibilidades de comunicagao, ela também gera a centralizagéo na producéo
do conhecimento e do capital, pois 0 acesso ao mundo da tecnologia e informacéo ainda é
restrito a uma parcela da populacéo planetéria. H4 uma grande distancia entre os individuos
gue dominam a tecnologia, 0s que séo apenas consumidores e 0s gue ndo tém condicdes
nem de consumir, pois ndo tém acesso as novas tecnologias da informagao e comunicagao.
Ter informacé&o nao significa ter conhecimento. Se, por um lado, o conhecimento depende
de informac&o, por outro, a informacao por si s6 nao produz novas formas de representacao
e compreensao da realidade.

A forma como cada individuo participa dos processos comunicativos varia em fungao
darelacéo que estabelece entre as novas informacdes e as suas estruturas de conhecimento;
da capacidade de analisar e relacionar informacdes; e de uma atitude critica frente a fonte
de informacdes.

4 CD-ROM: sigla que significa compact disc-ready only memory (memoria apenas para leitura). Trata-se de um dispositivo
gue possui capacidade para armazenar grandes quantidades de dados, textos, graficos, imagens e sons. Tem o mesmo
formato de um CD de mdsica. O kit multimidia é composto por uma placa de som, caixas de som, o drive do CD e
acompanha disquetes de instalagao.

5 Home-page : € uma pagina, ou paginas da Web, documentos que utilizam linguagem de hipertexto. Web é um sistema
baseado em hipertextos, similiares a paginas de revista, que podem conter textos, fotos, ilustragdes, audio, video e até
animacao. Atualmente existem mais de 20 milhes de paginas Web.

8 Site: € um lugar em que se tem acesso a informagdes, usando um computador e um programa de navegacao.

”Correio eletrdnico  ou e-mail : mensagens criadas, enviadas e lidas em computadores. O correio eletrdnico normalmente
envolve o envio de mensagens para outros usuarios do mesmo tipo de rede.

8 On-line : significa estar conectado a outros computadores, ou a uma rede de computadores. Termo também utilizado para
descrever servigos oferecidos pela Internet.



Além disso, vale lembrar que se multiplicaram os instrumentos de comunicacao e é
enorme a quantidade de informacéao disponivel, mas a capacidade de assimilacdo humana
continua a mesma, tanto do ponto de vista fisico como psicolégico. Pesquisas recentes com
executivos em varios paises, apontam o aumento de ansiedade, estresse, dificuldade para
tomar decisfes e diminui¢cao da capacidade analitica, como sintomas do que chamam da
“sindrome da fadiga da informacao”, que nada mais é do que a oferta excessiva de
informacdes gerando o cansaco ou a ineficiéncia da comunicacdo. Outro aspecto a ser
considerado é o fato de que informacdo em quantidade n&o quer dizer informacgéo de
gualidade. Em torno das sofisticadas tecnologias circula todo tipo de informacéo, atendendo
afinalidades, interesses, funcdes bastante diferenciadas.

Mesmo o mundo estando interconectado, ndo ha uma unificagdo econémica e cultural
e muito menos igualdade no acesso aos recursos tecnoldgicos. E um fato incontestavel a
desigualdade na distribuic&o e dominio dos recursos tecnoldgicos, tanto no nosso pais como
em outros. No Brasil, a enorme concentracéo de renda e desigualdade social fazem com
que exista uma pluralidade de realidades. Na zona rural, existem plantagfes que utilizam
modernos equipamentos para semeadura, colheita, irrigacdo; e outras onde a enxada e 0
ancinho sé&o as principais ferramentas do agricultor. Nos grandes centros urbanos, a
tecnologia integra 0 ambiente cultural, mas em pequenas cidades do interior sua presenca
€ apenas indireta para a maioria da populac&o. Dependendo das caracteristicas culturais e
condicdes socioecondmicas, encontramos diferencas acentuadas quanto a familiaridade,
dominio e presenca dos recursos tecnoldgicos, sendo que existem lugares do pais em que
a presenca de tecnologia é praticamente inexistente.

O dominio da tecnologia s6 faz sentido, quando se torna parte do contexto das relacdes
entre homem e sociedade. Assim, ela representa formas de manutengdo e de transformacéo
das relacdes sociais, politicas e econdmicas, acentuando a barreira entre os que podem e 0s
que ndo podem ter acesso a ela.

Do ponto de vista econdmico e politico, basta analisar a histéria da humanidade para
constatar como o dominio tecnoldgico e, consequentemente, o desenvolvimento sempre
estiveram associados ao poder. As novas tecnologias da informac¢ao séo decisivas no
desenvolvimento de qualquer pais. Quando néo é possivel produzir tecnologia é necessario
importa-la. E isso leva ndo somente a dependéncia, como a processos de incluséo ou exclusao
no mundo atual. Do ponto de vista social, as pessoas que ndo tém acesso a esses meios
ficam sem condi¢des de plena participacdo no mundo atual, o que acentua ainda mais as
desigualdades ja existentes.

Embora a realidade nacional esteja longe de corresponder a uma sociedade
tecnoldgica, é inegavel o fato de que se vive um processo irreversivel de acelerado
desenvolvimento tecnoldgico, que traz consigo mudancas substanciais para a vida em
sociedade e nas formas do trabalho humano.

O mercado de trabalho vem sofrendo altera¢es substanciais, em relacéo a forma de



desenvolver muitos dos trabalhos tradicionais, com a utilizagc&o, por exemplo, de tratores,
colheitadeiras, planilhas de célculo, processadores de texto, fax, que realizam as tarefas de
forma mais rapida e eficiente. Também surgiram novas fungdes: técnicos de informética,
programadores, digitadores, operadores de terminais e maquinas; e desapareceram outras,
substituidas pelas maguinas: caixa automatico, telefones que executam inimeras tarefas,
robos etc. Tanto no setor produtivo como no setor de servigos a automagéao de algumas
tarefas esta gerando o desemprego de milhares de trabalhadores.

O perfil do trabalhador vem sofrendo alteracdes, e em pouco tempo a sobrevivéncia
no mercado de trabalho dependera da aquisi¢ao de novas qualificagdes profissionais. Cada
vez mais torna-se necessario que o trabalhador tenha conhecimentos atualizados, iniciativa,
flexibilidade mental, atitude critica, competéncia técnica, capacidade para criar novas
solugdes e para lidar com a quantidade crescente de novas informagdes, em novos formatos
e com novas formas de acesso. A tendéncia mundial é a de que tarefas mecanicas sejam
realizadas por maquinas.

Com certeza, a educacao pode contribuir para diminuir diferencas e desigualdades,
na medida em que acompanhar os processos de mudancgas, oferecendo formacéo adequada
as novas necessidades da vida moderna.

As demandas atuais exigem que a escola ofere¢a aos alunos soélida formacao cultural
e competéncia técnica, favorecendo o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e
atitudes que permitam a adaptacao e a permanéncia no mercado de trabalho, como também
aformacéo de cidadaos criticos e reflexivos, que possam exercer sua cidadania ajudando na
construcéo de uma sociedade mais justa, fazendo surgir uma nova consciéncia individual e
coletiva, que tenha a cooperacao, a solidariedade, a tolerancia e a igualdade como pilares.

O mundo vive um acelerado desenvolvimento, em que a tecnologia esta presente
direta ou indiretamente em atividades bastante comuns. A escola faz parte do mundo e
para cumprir sua fungéo de contribuir para a formacéo de individuos que possam exercer
plenamente sua cidadania, participando dos processos de transformacéo e construcdo da
realidade, deve estar aberta e incorporar novos habitos, comportamentos, percepgdes e
demandas.

Ao mesmo tempo que é fundamental que a instituicdo escolar integre a cultura
tecnoldgica extra-escolar dos alunos e professores ao seu cotidiano, € necessario desenvolver



nos alunos habilidades para utilizar os instrumentos de sua cultura. Hoje, os meios de
comunicagao apresentam informagao abundante e variada, de modo muito atrativo: os alunos
entram em contato com diferentes assuntos — sobre religido, politica, economia, cultura,
esportes, sexo, drogas, acontecimentos nacionais e internacionais —, abordados com graus
de complexidade variados, expressando pontos de vista, valores e concepc¢des diversos.
Tanto é importante considerar e utilizar esses conhecimentos adquiridos fora da escola,
nas situacdes escolares, como é fundamental dar condigbes para que eles se relacionem
com essa diversidade de informagoes.

O maior problema néo diz respeito a falta de acesso a informacgdes ou as proprias
tecnologias que permitem o0 acesso, e sim a pouca capacidade critica e procedimental para
lidar com a variedade e quantidade de informagdes e recursos tecnoldgicos. Conhecer e
saber usar as novas tecnologias implica a aprendizagem de procedimentos para utiliza-las
e, principalmente, de habilidades relacionadas ao tratamento da informacéo. Ou seja,
aprender alocalizar, selecionar, julgar a pertinéncia, procedéncia, utilidade, assim como
capacidade para criar e comunicar-se por esses meios. A escola tem importante papel a
cumprir na sociedade, ensinando os alunos a se relacionar de maneira seletiva e critica com
o universo de informagdes a que tém acesso no seu cotidiano.

Como a presenga desses recursos ainda é recente na sociedade, € muito comum a
falta de conhecimento, a subutilizacdo e alguns mitos em rela¢éo ao uso de recursos
tecnoldgicos. Mesmo nos grandes centros urbanos, onde a tecnologia esta amplamente
disseminada no ambiente cultural, ¢ comum que sofisticados aparelhos eletrdnicos
(aparelhos de fax, secretéria eletronica, maquinas copiadoras etc.), assim como programas
de computadores, sejam utilizados apenas em suas fungdes basicas, devido a falta de
conhecimento por parte de quem os usa. Também é comum encontrar pessoas que, mesmo
tendo acesso a modernos recursos tecnolégicos, preferem néao utiliza-los porque nao
desenvolveram habilidades e atitudes necessarias para ser um usuario desses meios.

A pouca familiaridade com tecnologia também pode constituir-se um problema para
as pessoas, pois no cotidiano séo muitas as situa¢es que exigem conhecimento tecnologico.
O pouco conhecimento pode levar algumas pessoas a se sentirem discriminadas ou
constrangidas por ndo serem capazes de realizar algumas atividades, como ocorre
freglientemente em caixas eletrénicos de bancos.

Também o carater de “novidade” pode gerar constrangimento e até preconceitos. E
freqUente as pessoas se sentirem “embaracadas” quando toca um telefone celular em
determinados lugares e momentos, qguando numa ligacéo telefénica atende uma secretaria
eletrénica, ou quando o volume alto de um walkman gera o isolamento do usuario. A questao
nao é deixar de usar esses recursos, mas aprender a utiliza-los e a conviver com as mudancas
de habitos e comportamentos na sociedade atual.

A rapidez com que se da a producéo de conhecimento e a circulagao de informacdes
no mundo atual imp&e novas demandas para a vida em sociedade. Hoje, mais do que



nunca, é necessario que a humanidade aprenda a conviver com a provisoriedade, com as
incertezas, com o imprevisto, com a novidade em todos os sentidos. Isso pressupde o
desenvolvimento de competéncias relacionadas a capacidade de aprendizagem continua,
ou seja, a autonomia na construgao e na reconstrucao do conhecimento: capacidade de
analisar, refletir, tomar consciéncia do que ja se sabe, ter disponibilidade para transformar
0 seu conhecimento, processando novas informacdes e produzindo conhecimento novo.

O desenvolvimento das tecnologias da informacg&o permite que a aprendizagem ocorra
em diferentes lugares e por diferentes meios. Portanto, cada vez mais as capacidades para
criar, inovar, imaginar, questionar, encontrar solugdes e tomar decisbes com autonomia
assumem importancia. A escola tem um importante papel a desempenhar ao contribuir
para a formacé&o de individuos ativos e agentes criadores de novas formas culturais.

As novas tecnologias da informacao oferecem alternativas de educacéo a distancia, o
que possibilita a formacé&o continua, trabalhos cooperativos e interativos. Podem ser
ferramentas importantes para desenvolver trabalhos cooperativos que permitam a
atualizagdo de conhecimentos, a socializa¢&o de experiéncias e a aprendizagem permanente.

Aincorporacédo das inovacdes tecnoldgicas sé tem sentido se contribuir para a melhoria
da qualidade do ensino. A simples presenca de novas tecnologias na escola nao &, por si so,
garantia de maior qualidade na educacéo, pois a aparente modernidade pode mascarar um
ensino tradicional baseado na recepgao e na memorizagao de informagoes.

A concepcéo de ensino e aprendizagem revela-se na pratica de sala de aula e na
forma como professores e alunos utilizam os recursos tecnoldgicos disponiveis — livro
didatico, giz e lousa, televisdo ou computador. A presencga de aparato tecnoldgico na sala
de aula ndo garante mudancas na forma de ensinar e aprender. A tecnologia deve servir
para enriquecer o ambiente educacional, propiciando a constru¢éo de conhecimentos por
meio de uma atuacao ativa, critica e criativa por parte de alunos e professores.

O Brasil € um pais com grande diversidade regional, cultural e com grandes
desigualdades sociais; portanto, ndo € possivel pensar em um modelo Unico paraincorporagao
de recursos tecnoldgicos na educag&o. E necessario pensar em propostas que atendam aos
interesses e necessidades de cada regido ou comunidade.

Se entendermos a escola como um local de constru¢do do conhecimento e de
socializagdo do saber; como um ambiente de discusséo, troca de experiéncias e de elaboracéo
de uma nova sociedade, € fundamental que a utilizacéo dos recursos tecnolégicos seja
amplamente discutida e elaborada conjuntamente com a comunidade escolar, ou seja, que
nao fique restrita as decisdes e recomendacdes de outros. Tanto no Brasil como em outros
paises, a maioria das experiéncias com o uso de tecnologias informacionais na escola estédo



apoiadas em uma concepcao tradicional de ensino e aprendizagem. Esse fato deve alertar
para aimportancia da reflexao sobre qual € a educacgéo que queremos oferecer aos nossos
alunos, para que a incorporagéo da tecnologia ndo seja apenas o “antigo” travestido de
“moderno”.

A tecnologia eletrbnica — televisao, videocassete, maquina de calcular, gravador e
computador — pode ser utilizada para gerar situacdes de aprendizagem com maior
qualidade, ou seja, para criar ambientes de aprendizagem em que a problematizacgéo, a
atividade reflexiva, atitude critica, capacidade decisoria e a autonomia sejam privilegiados.

Os meios eletrénicos de comunicacao oferecem amplas possibilidades para ficarem
restritos apenas a transmissao e memorizagao de informacgdes. Permitem a interagdo com
diferentes formas de representacdo simbdlica — gréaficos, textos, notas musicais,
movimentos, icones, imagens —, e podem ser importantes fontes de informacgédo, da mesma
forma que textos, livros, revistas, jornais da midia impressa. Entrevistas, debates,
documentérios, filmes, novelas, musicas, noticiarios, softwares®, CD-ROM, BBS*® e
Internet!! séo apenas alguns exemplos de formatos diferentes de comunicacgao e informagéo
possiveis utilizando-se esses meios. Na escola, podem ser usados para obter, comparar e
analisar informagdes, de diferentes naturezas, sobre periodos da Historia, fendémenos
naturais, acontecimentos mundiais, usos da linguagem oral e escrita etc., por meio de uma
apropriagao ativa da informagéo, que gere novos conhecimentos.

O computador, em particular, permite novas formas de trabalho, possibilitando a
criacdo de ambientes de aprendizagem em que o0s alunos possam pesquisar, fazer
antecipacgoes e simulacdes, confirmar idéias prévias, experimentar, criar solu¢fes e construir
novas formas de representagcdo mental. Além disso, permite a interagdo com outros
individuos e comunidades, utilizando os sistemas interativos de comunicacéo: as rede de
computadores!? (BBS e Internet).

O computador também € um excelente instrumento de aprendizagem para alunos
portadores de deficiéncias sensoriais ou motoras, pois favorece habilidades de controle e
revisdo da propria atividade, pouco freqlientes em alunos com necessidades especiais;

9 Software : sdo os programas de computadores. Cada software pode conter um conjunto de programas e/ou diversos arquivos
para funcionar. Quanto mais facil de ser usado, maior sera seu tamanho, necessitando, assim, de mais espaco tanto no disco
rigido quanto na meméria do tipo RAM.

0 BBS: sigla de bulletin board system. E um sistema para troca de mensagens, conversas on-line, debates sobre variados
temas e acesso aos mais recentes sharewares (programas de uso livre), que facilita a comunicacéo a distancia ou de redes de
computadores, centralizando todas as informacdes e repassando-as aos usuarios. Para acessa-lo é necessario uma placa
especial chamada fax/modem, uma linha telefénica e um programa de comunicagao.

HInternet : é arede das redes. Nasceu ap6s uma experiéncia militar para conexao de computadores diferentes em varias
partes do mundo, germinou na experiéncia de conexao de computadores de diversas universidades espalhadas pelo mundo.
A Internet s6 foi possivel apds a criagéo de um protocolo de facil manipulagéo e que poderia trafegar em qualquer equipamento
de informética, o TCP-IP, de transfer control protocol-Internet protocol, ou seja, protocolo de transferéncia.

12Rede: o termo “rede” refere-se a dois ou mais computadores conectados com o objetivo de permitir que as pessoas se
comuniquem e/ou compartilhem recursos.



assume parte do trabalho manual, que muitas vezes é um problema para alunos com
dificuldade motora; favorece a leitura, a comunicacao e o trabalho em grupo, pois permite
uma apresentacao legivel e organizada; também permite explorar, experimentar e controlar
sem perigo situagdes variadas; possibilita desenvolver maior autoconfianga e motivagéo
para a aprendizagem; permite adaptar recursos para atender as necessidades especiais como
impressao e teclado em sistema braile, ampliadores da tela do monitor de video,
sintetizadores de voz etc. No Brasil e no mundo, inimeras experiéncias com educagéo
especial ttm conseguido bons resultados com a utilizacdo de computadores.

Algumas tecnologias informacionais, como livros, jornais e revistas, ja fazem parte
da escola ha muito tempo. Mas para a grande maioria das escolas brasileiras os meios
eletrénicos de comunicagéo e informagao ainda constituem-se como “novidades”, embora
socialmente sejam instrumentos bastante conhecidos e utilizados (excec¢éao feita ao
computador, gue ainda é algo novo para muitas pessoas).

Mesmo existindo experiéncias significativas no desenvolvimento de projetos com
tecnologia educacional em varios estados brasileiros, a potencialidade desses recursos ainda
nao é reconhecida pela comunidade nacional de educadores. S&o muitos os fatores que
contribuem para isso, entre o0s quais destacam-se: pouco conhecimento e dominio, por
parte dos professores, para utilizar os recursos tecnoldgicos na criagcdo de ambientes de
aprendizagem significativa; insuficiéncia de recursos financeiros para manutencao,
atualizacao de equipamentos e para capacitacdo dos professores, e até a auséncia de
equipamentos em mulitas escolas; e a falta de condi¢Ges para utilizacéo dos equipamentos
disponiveis devido a precariedade das instalacées em outras.

Essa € umarealidade que precisa mudar em curto espaco de tempo, em virtude da
necessidade da escola acompanhar os processos de transformacéo da sociedade, atendendo
as novas demandas. E premente que se instaure o debate, a implantac&o de politicas e
estratégias para o desenvolvimento e disseminacéo de propostas de trabalho inovadores
utilizando os meios eletrdnicos de informacao e comunicacéo, ja que eles possuem um
enorme potencial educativo para complementar e aperfeicoar o processo de ensino e
aprendizagem.

A televisdo é um meio de comunicacao utilizado pela maioria das pessoas com
finalidades diversas: informar-se sobre o que acontece no mundo, distrair-se, aprender
sobre determinados assuntos. Oferece uma variedade de informacdes e em muita



gquantidade, utilizando basicamente imagens e sons, o que a faz ndo depender
necessariamente da cultura letrada. Desempenha importante papel na sociedade como
socializadora de informag6es, formas linguisticas, modos de vida, opiniées, valores, crencas,
gue ndo pode ser desconsiderado pela instituicdo escolar.

E funco da educac&o estimular a capacidade critica e reflexiva nos alunos para
aprender a transformar informacgéo em conhecimento, pois tanto a escola como a familia
sdo mediadoras na formacao das criangas e jovens como telespectadores. Os alunos tém
acesso a muitas informagdes, e de todo tipo, por esse meio e constroem conhecimentos
espontaneamente a partir delas. Por exemplo, € comum que criangas e jovens tenham
acesso, pela televisdo, a informacfes diversas — sobre meio ambiente, conflitos
internacionais, sexo, drogas, saude, diferencas culturais etc. — que muitas vezes sao
fragmentadas, descontextualizadas, imprecisas, tendenciosas e até discriminatérias. Os
alunos, embora ainda ndo tenham condi¢Bes de compreendé-las plenamente, atribuem
significados ao que véem. Na escola, € possivel provocar situacdes que permitam atribuir
outros significados a esses conhecimentos e a construcdo de outros saberes a partir deles,
assim como desenvolver atitude critica frente aos contetdos veiculados.

A programacao convencional da televisdo, que em principio ndo tem finalidade
educativa, pode ser utilizada como fonte de informacao para problematizar os contetidos
das areas do curriculo, por meio de situac6es em que o veiculo pode ser um instrumento
que permite observar, identificar, comparar, analisar e relacionar acontecimentos, dados,
cenarios, modos de vida etc. Por exemplo, é possivel propor estudos comparativos de
personagens e ambientes de novelas, desenhos, seriados; levantamento da estrutura
narrativa de diversos programas; analise e elaboracdo de campanhas publicitarias etc.
Também é possivel propor simula¢gdes de programas (reproduc¢ao), como noticiarios,
entrevistas, debates, programas de variedades etc. Propostas desse tipo favorecem o
desenvolvimento de habilidades relacionadas a linguagem oral e escrita, e de uma atitude
critica diante da televisdo como veiculo de informacao e comunicacao.

A televisdo é também um meio de transmissao de programas com finalidades
educacionais, dirigidos tanto a alunos como a professores — entrevistas, debates, e até
aulas em video —, oferecendo informacdes diversas e sugestbes de atividades e experiéncias
que podem ser realizadas. Essas programagfes sdo encontradas nos canais convencionais e
em canais que tém a programacao voltada para a Educacéo, como TV Educativa®.

O videocassete, na escola, € um recurso para gravar programas e filmes transmitidos
pelos canais de televisdo, inclusive programas educativos, com o objetivo de assisti-los no

13 Atualmente, no Brasil, ha também a TV Futura (transmitida por assinatura) e a TV Escola (transmitida por antena
parabdlica).



momento que o professor considerar mais conveniente. Sua grande vantagem é permitir
gue os programas ou filmes sejam transmitidos no momento desejado, sendo possivel ainda
voltar e adiantar partes e interromper, se necessario.

Também pode ser utilizado para reproduzir fitas que comp&em o acervo da escola
ou de videolocadoras, assim como imagens criadas ou registradas pelos proprios alunos,
por uma camera filmadora, em um estudo de meio, em uma atividade experimental, em
uma apresentacéo teatral, ou na producéo de um audiovisual.

Utilizando-se uma fita de video é possivel criar um ambiente de aprendizagem em
gue os alunos possam observar, analisar, comparar, questionar, inferir uma série de questoes
sobre assuntos diversos. Por exemplo: para compreender um determinado periodo historico
é fundamental ter informacdes sobre a cultura da época, vestimentas, habitos alimentares,
linguagem, formas de tratamento, objetos etc. Essas informac¢des podem ser veiculadas
por meio de imagens impressas e textos, mas podem também ser veiculadas por meio de
imagens audiovisuais, que permitem uma aprendizagem mais contextualizada e
significativa.

O uso de uma videogravadora (ou filmadora) torna possivel documentar cenas,
ambientes, acontecimentos da vida cotidiana, escolar, ou fenbmenos ambientais, que
posteriormente podem ser utilizados para atividades de observacéo, reflexao e analise.

A videogravadora € um recurso para criar imagens, simulando programas de televiséo,
produzindo um audiovisual, uma encenacao etc., 0 que permite a participacao ativa do
aluno, na medida em que exige o planejamento da situacao que sera objeto da filmagem e
a consideracao de aspectos técnicos (foco da cAmera, &ngulos e tempo de filmagem, luz e
sombras na cenaetc.).

Pode contribuir também para o desenvolvimento de habilidades de escrita, por meio
da producao de roteiros para as filmagens.

Assim como a camera filmadora, é possivel usar uma maquina fotogréfica para a
producéo de informagdes visuais, na medida em que permite o registro de cenas, ambientes
e acontecimentos da vida cotidiana, escolar, ou fenbmenos ambientais, para posteriormente
observar, comparar, analisar e refletir. Também pode ser usada para obter informacdes
visuais sobre arte popular, poluicdo e saude; espaco urbano e rural, pontos de referéncia
etc., por meio da comparacgéo entre semelhancgas, diferencas e transformacoes.

Fotografar ou utilizar fotografias pode ser uma boa forma de problematizar os



conteldos das diferentes areas do curriculo. Por exemplo, é possivel trabalhar aspectos
relacionados a geometria, fotografando pontos de referéncia para fornecer indices de
determinado percurso; ou construir a representacdo grafica de um espacgo, a partir de
fotografias de seus diversos angulos.

O radio é um importante meio de comunicacao, utilizado pela grande maioria das
pessoas. Segundo pesquisa do Ibope, em abril de 1995, 98% dos entrevistados escutavam
radio até duas horas por dia. Emitindo musica, palavras, efeitos sonoros e textos falados,
por meio de seqliéncias sonoras, o radio consegue penetrar em todos os lugares e momentos,
pois permite que o ouvinte realize outras atividades simultaneamente.

Alinguagem do radio assume caracteristicas especificas em funcéo de seu carater
efémero, da tendéncia ao desvio de atencéo do ouvinte, e da possibilidade de que se mude
de canal a qualguer momento. O discurso radiofénico utiliza frases curtas e diretas e a
linguagem cotidiana para garantir a compreensédo das mensagens transmitidas. As
caracteristicas da voz, como entonacgao, tom, sotaque, énfase, rapidez, humor, ironia,
exclamacao, firmeza, formalidade, reforcam o contetdo da mensagem e contribuem para
gue a comunicacao se dé de forma rapida e eficiente. Procura-se captar a atencao do ouvinte
tratando de temas relacionados a vida cotidiana, fazendo chamadas que despertem o
interesse e retomando varias vezes o que ja foi dito.

Oradio, na escola, pode ser usado para desenvolver uma atitude que possibilite uma
escuta reflexiva e critica: identificar, selecionar, relacionar, imaginar a partir da audicdo. E
também para desenvolver capacidades e habilidades de expresséao oral e escrita, por meio
de propostas de elaboracéo, producgao e realizacdo de projetos para radio na escola (simulacdo
de programas musicais, entrevistas, noticiarios e outros), que exigem caracteristicas
especificas da linguagem radiofonica.

E possivel também aproveitar a variedade tematica das transmissées radiofonicas
para abordar questdes da vida cotidiana, como sexo, drogas, preconceitos e estereétipos,
que podem contribuir diretamente para a formac&o dos alunos.

O gravador pode ser muito Util em varias situacdes de sala de aula: para gravar
entrevistas que posteriormente serdo transcritas para linguagem escrita; gravar a leitura de
textos em outra lingua; reproduzir musicas; gravar sons que serdo utilizados numa encenacéo;
reproduzir programas de radio que o professor deseja trabalhar com seus alunos; gravar e
reproduzir um projeto de radio elaborado e produzido pelos alunos etc.



Assim como a videogravadora, o gravador favorece uma atuacao ativa dos alunos, na
medida em que permite planejar e executar — considerando variaveis diferentes — uma
sele¢do do que deve ser gravado, os efeitos que se desejam produzir, a modificagéo de
aspectos que néo ficaram adequados etc.

A calculadora é um importante instrumento da vida cotidiana. Hoje em dia, as
maquinas de calcular se tornaram tdo populares que as encontramos em todos os lugares,
nas maos de criancas, jovens e adultos.

Todas as pessoas que tém um minimo de contato com elas, conhecem os
procedimentos basicos para realizar operac¢des simples. No entanto, poucas sabem utilizar
todas as potencialidades que a maquina oferece, por mais simples que sejam. Por exemplo,
utilizar os recursos de memoaria e até mesmo operar com porcentagens. A escola pode
possibilitar o desenvolvimento dessas habilidades basicas.

A calculadora pode ser utilizada também como instrumento de aprendizagem, ou
seja, um recurso para potencializar a aprendizagem de contetidos matematicos, na medida
em que favorece a busca e percepcao de regularidades, o desenvolvimento de estratégias
pararesolucéo de situacdes-problemas (pois temporariamente permite pensar apenas nas
operacgbes sem preocupar-se com os calculos), e o papel da revisdo na matematica.

O uso das maquinas de calcular, na escola, deve ser mediado pelos professores. Os
alunos devem ser orientados para utiliza-las em determinadas situagdes com a supervisao
do professor. Por isso, ndo substitui o cdlculo mental e escrito, ja que eles estardo presentes
em muitas outras situacoes.

A maquina de calcular foi criada para substituir o calculo escrito, muitas vezes
demorado, trabalhoso e passivel de erro. Mas ndo substitui o calculo mental, pois seu uso
habitual implica uma série de opera¢des mentais para realizar calculos complexos.

O computador €, ao mesmo tempo, uma ferramenta e um instrumento de mediacao.

E uma ferramenta porque permite ao usuario realizar atividades que, sem ele, seriam
muito dificeis ou mesmo impossiveis. Alguns exemplos:

14 A abordagem deste recurso destaca-se das demais, na abrangéncia e no detalhe, devido ao carater recente da utiliza¢ao de
computadores na escola. O que se pretende € chamar a atencéo para as potencialidades educativas do meio informatico.



E um instrumento de mediac&o na medida em que possibilita o estabelecimento de
novas relagdes para a construcdo do conhecimento e novas formas de atividade mental.

O uso do computador possibilita a interacéo e a producéo de conhecimento no espaco
e no tempo: pessoas em lugares diferentes e distantes podem se comunicar com oS recursos
da telematica®>. O meio informéatico possibilita diferentes formas de comunicacéo,
produzindo ou recebendo informagdes: comunicacdo entre usuarios mediada pelo
computador, entre o computador e seus usuarios, e entre computadores interligados.

Aincorporacgéo de computadores no ensino ndo deve ser apenas a informatizagéo
dos processos de ensino ja existentes, pois ndo se trata de aula com “efeitos especiais”. O
computador permite criar ambientes de aprendizagem que fazem surgir novas formas de

construir objetos virtuais, ou seja, construirimagens, plantas
de casas, cidades hipotéticas etc., que existem potencialmente
natela do computador;

modelar fenbmenos, planejando e realizando experiéncias
guimicas e fisicas, por meio da simulacao de situacées, que se
modificam em funcéo de diferentes variaveis;

realizar calculos complexos com rapidez e eficiéncia, utilizando-
se planilhas de célculo;

editar textos de jornais, revistas, livros, utilizando recursos
sofisticados de construcdo, diagramacao e editoracao eletronica.

pensar e aprender:

favorece a interacdo com uma grande quantidade de
informagdes, que se apresentam de maneira atrativa, por suas
diferentes notagdes simbolicas (gréficas, linguisticas, sonoras
etc.). Asinformac@es séo apresentadas em textos informativos,
mapas, fotografias, imagens, graficos, tabelas, utilizando cores,
simbolos, diagramacao e efeitos sonoros diversos;

pode ser utilizado como fonte de informagdes. Existem
inimeros softwares que oferecem informagdes sobre assuntos
em todas as areas de conhecimento. Além disso, é possivel
utilizar a Internet como uma grande biblioteca sobre todos os
assuntos. Algumas pessoas descrevem a Internet como um tipo
de repositério universal do conhecimento;

5 Telematica : integracéo das telecomunicagdes e informatica. Exemplos: fax, modem, videotexto, telefonia digital e outros.



possibilita a problematizagéo de situa¢cdes por meio de
programas que permitem observar regularidades, criar solucoes,
estabelecer relagdes, pensar a partir de hipoteses, entre outras
funcgoes;

favorece a aprendizagem cooperativa, pois permite a interacao
e a colaboracéo entre alunos (da classe, de outras escolas ou
com outras pessoas) no processo de construcao de
conhecimentos, em virtude da possibilidade de compartilhar
dados pesquisados, hipéteses conceituais, explicacdes
formuladas, textos produzidos, publicagéo de jornais, livros,
revistas produzidos pelos alunos, utilizando um mesmo
programa ou via rede (BBS, Internet ou correio eletrénico);

favorece aprendizagem ativa controlada pelo proprio aluno, ja
que permite representar idéias, comparar resultados, refletir
sobre sua acao e tomar decisées, depurando o processo de
construcéo de conhecimentos;

desenvolve processos metacognitivos, na medida em que o
instrumento permite pensar sobre os conteldos representados
e as suas formas de representacao, levando o aluno a “pensar
sobre o pensar”;

motiva os alunos a utilizarem procedimentos de pesquisa de
dados — consulta em varias fontes, selecdo, comparacao,
organizagao e registro de informag¢des — que manualmente
requerem muito mais tempo e dedicacdo; e também a
socializarem informacg6es e conhecimentos, uma vez que as
producdes dos alunos apresentam-se de forma legivel e com
boa aparéncia (a qualidade da apresentacéo convida a leitura);

oferece recursos rapidos e eficientes para realizar célculos
complexos, transformar dados, consultar, armazenar e
transcrever informacdes, o que permite dedicar mais tempo a
atividades de interpretacao e elaboracéo de conclusoes;

permite simular rea¢des quimicas e fisicas, operacdes
matematicas etc. O computador simula situacées artificiais que
reproduzem as caracteristicas mais relevantes de uma situacao,
para focalizar nas relacdes causais basicas — diferentes
combinagdes que geram consequéncias também diversas. O
aluno pode fazer inimeras tentativas, variando as condi¢oes.



Permite uma atividade que coloca o aluno diante do
computador como um manipulador de situagdes que imitam
ou se aproximam de um sistema real ou imaginario. Nao
substituem o trabalho de laboratério, mas podem ser
complementos importantes, para visualizar fenébmenos do
mundo microscépico e dos que envolvem grandes dimensoes,
como, por exemplo, o sistema solar;

* por meio da linguagem de programacéao, o aluno pode refletir
sobre o resultado de suas acoes e aprender criando novas
solugdes. E o aluno que passa informagdes ao computador, e,
para isso, ele deve utilizar conteidos e estratégias para
programar o que o computador deve executar. Na construcao
de um programa é possivel ao aluno propor e coordenar uma
variedade de conteudos e formas logicas (o grau de
complexidade varia em fungéo do dominio do usuario), propor
questdes, formular problemas, definir objetivos, antecipar
possiveis respostas, levantar hipoteses, buscar informacdes,
desenhar experimentos, testar pertinéncia e validar respostas
obtidas;

* permite realizar situagdes concretas, pela aplicacéo de conceitos
da mecénica, eletrdnica, robotica®® etc., utilizando linguagens
de programacao e interfaces de comunicacao;

» oferece recursos que permitem a constru¢do de objetos
virtuais'’, imagens digitalizadas, e que favorecem a leitura e
construcao de representactes espaciais;

» permite multiplas revisdes e correcdes, entre a primeira versao
e a lltima, devido a facilidade para modificar o texto, o grafico
ou o desenho: inserir mais informagdes, alterar partes, mudar a
sequéncia de apresentacdo das informagdes etc.;

 tornapossivel a publicag&o de jornais, livros, revistas, folhetos,
mantendo as caracteristicas de uso social, por meio de softwares
gue permitem a editoragédo eletrénica.

Para propor boas situagdes de aprendizagem utilizando os computadores, € importante
considerar alguns aspectos.

16 Robdtica : é o ramo da tecnologia que se ocupa do projeto e da construcéo de robds, que sao maquinas que integram
elementos mecanicos, sistemas de controle e sensores ligados a um computador.
17 Objetos virtuais : objetos que existem na tela do computador, equivalentes a realidade ou néo.



* Na elaboragdo de uma proposta de trabalho com o meio
informatico, é interessante incluir a realizacdo de um
levantamento sobre os alunos e professores que ja tém
familiaridade com computadores. Tanto para os professores
como para os alunos que nao estéo familiarizados com a
utilizacdo de computadores, é importante prever um tempo
para exploragado do software, site ou CD-ROM, antes de iniciar
o trabalho propriamente dito.

» Oferecer roteiros de trabalho, quando o nimero de alunos é
muito grande, pode ser um bom encaminhamento para garantir
gue todos recebam as instrucées basicas para utilizar a maquina
e para saber o que serarealizado durante a aula.

» Embora o computador pessoal seja feito para um usuario de
cada vez, é possivel formar parcerias de trabalho (duplas ou
trios), que servirdo também para promover a troca de
informacdes sobre o tema de estudo e de procedimentos para
utilizar a maquina. Basta estabelecer algumas regras para o
trabalho, como o revezamento e a divisao de tarefas.

* A socializagdo das produgfes dos alunos também € um
procedimento interessante para que 0s outros colegas possam
conhecer e comparar procedimentos utilizados pelos outros,
trocar experiéncias e idéias. Pode-se propor que todos os alunos
circulem nas outras maquinas explorando o que os colegas
realizaram, ou propor a troca entre dois ou trés colegas ou grupos
de trabalho. Também é possivel socializar as producées por
meio de disquetes, pela rede de computadores ou por material
impresso.

e O computador permite que cada aluno, ou grupo, conduza o
processo de aprendizagem, pois o proprio aluno, ou grupo, pode
tomar decisdes em funcao das respostas que o computador da
para suas acoes. O professor orienta e articula os diferentes
processos de elaboracao e construcdo, dando sugestdes,
resolvendo davidas, propondo novos problemas.

e Gravar otrabalho realizado (salvar ou fazer backup'®) permite
retomar posteriormente o que foi feito, e também ajuda o

18 Backup : copias de seguranca feitas em disquete dos arquivos de trabalho armazenados no disco rigido. Fazendo backups
evita-se que uma pane qualquer no computador leve o usuério a perder horas de trabalho. Permite também abrir arquivos
em outro computador.



professor a avaliar e acompanhar o processo de cada aluno, ou
grupo de trabalho. E possivel criar diretérios’® para cada turma
de alunos, e subdiretérios para cada aluno na mem@ria do
computador.

» Auutilizacdo dos computadores também permite que os alunos
tenham outros interlocutores para suas producdes, por meio
de BBS ou Internet, em varias formas de comunicacdo —
correio eletrbnico, salas de bate-papo (chaf®), grupos de alunos
que discutem determinados assuntos etc. Na prépria escola
também é possivel socializar as produgfes, deixando-as
disponiveis para outros alunos conhecerem.

e Para que o professor possa propor boas situacdes de
aprendizagem utilizando os computadores, é fundamental
conhecer o software que pretende utilizar para problematizar
conteudos curriculares; por isso, cada software deve ser
explorado pelos professores, com o objetivo de identificar as
possibilidades de trabalho pedagdgico. Atualmente existem
varios tipos de softwares?, mas vale lembrar que
constantemente estéo surgindo novos ou novas versdes dos ja
existentes, que oferecem recursos mais sofisticados e outras
possibilidades de trabalho e de comunicagéo.

¢ Agualidade de interacdo com as informacdes varia em funcéo
do tipo de programa. Utilizar um s6 tipo pode ser entediante e
pouco desafiador. Além disso, cada software pode ter distintas
utilizagdes no processo de ensino e aprendizagem. E importante
refletir sobre as possibilidades de cada software, em relacéo aos
diferentes momentos de aprendizagem, pois quanto mais
conhecimento o aluno tiver sobre o programa e sobre o
conteudo de aprendizagem, mais ele podera explorar os
recursos do software.

» Autilizag&o de um software ndo é, por si so, condi¢éo suficiente
para garantir a aprendizagem dos contetidos escolares. O

19 Diretério : uma maneira de dividir um disquete ou o disco rigido para organizagdo de arquivos. Todo disco tem ao menos
um diretorio, que é chamado de diretdrio raiz. Podem ser criados outros diret6rios para guardar arquivos relacionados a
cada programa.

2 Chat: quer dizer bate-papo. E um dos mais populares produtos oferecidos pelos servigos on-line. E preciso um software,
um modeme uma linha telefénica para que se estabele¢a a comunicagéo.

21 Processadores de texto, planilhas eletrnicas, banco de dados, programas de bases de dados, softwares de desenho, softwares
de apresentacgao e editoracao, softwares de comunicagao, programas de simulacao, softwares de programagao, tutoriais, jogos
etc.



professor deve exercer um papel importante, instigando a
curiosidade e o desejo de aprender, solicitando relacoes,
comentando, dando informagdes, criando novos problemas.

» Os jogos podem ser muito Uteis para explorar e desenvolver
nocdes de proporcdo, medidas, conceitos fisicos, relagbes
geométricas, diferentes possibilidades e relacées.

* Os jovens tém muita facilidade para aprender a utilizar os
recursos tecnoldgicos, por isso rapidamente tornam-se
especialistas no uso de determinadas aplica¢cdes do computador,
muitas vezes superando o conhecimento tecnologico dos
professores. Alguns alunos destacam-se mais do que outros em
relacdo ao conhecimento das possibilidades de utilizacdo de
recursos de software e hardware?? , e podem ser fontes valiosas
de informacéo para os outros colegas — instrutores ou tutores
de outros. Também é possivel criar situagdes em que alunos
de uma série ensinem outras séries.

» Alguns procedimentos basicos de informéatica devem ser
ensinados e constantemente relembrados com os alunos: gravar
repetidamente na memaria do computador ou em disquete o
trabalho que esta sendo realizado; usar sempre um antivirus®
nos disquetes que serao utilizados; evitar que o computador
seja ligado com disquete dentro do drive*, fazer copia em
disquetes dos arquivos® e programas do seu computador; ndo
desligar o computador sem antes fechar todos os aplicativos;
explorar os comandos dos programas sem receios, pois 0s
softwares séo planejados para sempre pedir confirmacao do
usuario; ndo colocar o dedo diretamente no monitor quando
for apontar algo natela; ndo comer ou beber enquanto estiverem
proximos as maguinas.

22 Hardware : € 0 equipamento que compde o computador. O termo é traduzido como “parte dura”. Normalmente o
computador é composto pelo monitor, gabinete, teclado, mouse e impressora, mas qualquer outro equipamento também é
chamado de hardware, como scanner, caixas de som, placas de som, de faxe modemetc.

2 Antivirus : programas que detectam virus e restauram arquivos e programas infectados. Virus : tipo de programa de
computador capaz de provocar inimeros danos no equipamento, como destruir arquivos importantes para o funcionamento
de um aplicativo até danos fisicos de parte do equipamento.

24 Drive ou unidade : lugar onde os dados armazenados (gravados) em midia magnética, como disquetes, por exemplo,
podem ser lidos, copiados, gravados e alterados.

25 Arquivo : é o produto de trabalho de um usuério no computador. Exemplos: um oficio digitado no processador de textos,
uma planilha de custos ou um cadastro de alunos feito em um banco de dados.



As propostas didaticas que utilizam as Tecnologias da Comunicacgéo e Informacao
como instrumentos de aprendizagem devem ser complementadas e integradas com outras
propostas de ensino.

Para garantir aprendizagens significativas, o professor precisa considerar a experiéncia
prévia dos alunos em relac&o ao recurso tecnolégico que sera utilizado e ao contetldo em
guestao; e organizar as situacdes de aula em funcao do nivel de competéncia dos alunos.
As aulas devem ser planejadas levando-se em considerago: os objetivos e os contetdos
de aprendizagem; as potencialidades do recurso tecnoldgico para promover aprendi-
zagens significativas; os encaminhamentos para problematizar os contetidos utilizando
tecnologia; e os procedimentos da maquina que sdo necessarios conhecer para sua
manipulacao.

Utilizar recursos tecnoldgicos néo significa utilizar técnicas simplesmente, e ndo é
condicao suficiente para garantir a aprendizagem dos conteddos escolares. Por isso, é
fundamental criar um ambiente de aprendizagem em que 0s alunos possam ter iniciativas,
problemas aresolver, possibilidades para corrigir erros e criar solu¢des pessoais.

Além disso, quando o professor utiliza um recurso tecnologico, como fonte de
informacdo ou como um recurso didatico para a atividade de ensino, esta também
possibilitando que os alunos aprendam sobre as praticas sociais que utilizam tecnologia e
desenvolvam habilidades e atitudes para se relacionarem com a tecnologia na vida.

As tecnologias da comunicacao e informacao podem ser utilizadas para realizar formas
artisticas; exercitar habilidades matematicas; apreciar e conhecer textos produzidos por
outros; imaginar, sentir, observar, perceber e se comunicar; pesquisar informacgdes curiosas
etc., atendendo a objetivos de aprendizagem ou puramente por prazer, diversédo e
entretenimento. Por isso, na medida do possivel, é importante que os alunos possam fazer
uso dos computadores tendo propésitos préprios, fora do horario de aula ou quando
terminarem a proposta feita pelo professor.

E importante que os alunos tenham os recursos tecnoldgicos como alternativas
possiveis para a realizacao de determinadas tarefas. A escola deve possibilitar e incentivar
gue os alunos usem seus conhecimentos sobre tecnologia para apresentar trabalhos escritos
das diferentes areas; pesquisar sobre assuntos variados; confeccionar convites, informes,
folhetos, listas; realizar célculos; exercitar habilidades matematicas por meio de programas,
jogos etc.; sem que a realizacao dessas atividades esteja necessariamente atrelada a uma
situacado didatica planejada pelo professor.

Vale salientar que cada um dos recursos mencionados oferece um grau diferente de
contextualizacéo dos conteudos veiculados. Alguns dependem muito mais da atuagéo do
professor para garantir um contexto significativo de aprendizagem e a participacao ativa
dos alunos. Por exemplo, os programas de televisao e radio sdo planejados e produzidos
distantes do contexto real de ensino e aprendizagem, e sdo destinados a uma grande massa
de espectadores. Para que os alunos nao sejam receptores passivos, € necessario



contextualizar essas programacoes, levando em consideracéo as necessidades, interesses e
condicBes de aprendizagem dos alunos.

Aincorporacao de tecnologias nas atividades pedagdgicas é acompanhada de muitos
mitos, que se originam pelo carater recente de sua presenca na sociedade. O avanco
tecnoldgico foi muito rapido nos Gltimos anos, mas para muitas pessoas, em geral adultas,
atecnologia da informacé&o ainda € algo cheio de mistérios, que suscita davidas, indagacoes,
receios. Vive-se, hoje, um processo gradativo de incorporagdo das novas tecnologias a cultura
social — um periodo de grandes transformacdes, em que, mesmo tendo disponiveis
tecnologia de Ultima geracgédo, ainda n&o séo todos que aprenderam a lidar com suas
potencialidades e limitacoes.

E natural, portanto, que na escola também existam muitas duvidas, indagacoes e
receios por parte dos professores, coordenadores, diretores e pais. Porém, considerando
gue a tendéncia irreversivel € uma sociedade em crescente informatizacéo, é necessario
pensar, refletir e superar esses mitos, assim como assumir algumas verdades em relagéo a
utilizac&o das tecnologias na educacao.

Na realidade brasileira, ainda é bastante comum os professores terem pouca
familiaridade com computadores e ndo reconhecerem nos recursos mais tradicionais —
televisdo, radio, videocassete etc. — suas potencialidades como instrumentos para
incrementar as situacdes de aprendizagem na escola. Esse fato muitas vezes determina
praticas pouco inovadoras e explica algumas dificuldades na implantacéo de propostas
incluindo a tecnologia na escola.

E fundamental que o professor tenha conhecimento sobre as possibilidades do recurso
tecnologico, para poder utiliza-lo como instrumento para a aprendizagem. Caso contrario,
nao é possivel saber como o recurso pode auxiliar no processo de ensino e aprendizagem.
No entanto, isso ndo significa que o professor deva se tornar um especialista, mas que é
necessario conhecer as potencialidades da ferramenta e saber utiliza-las para aperfeicoar a
pratica de sala de aula.

A participacao em projetos de capacitacéo é necessaria e condi¢éo para o sucesso de
praticas pedagdgicas que incorporem as tecnologias. A formag&o dos professores é alicerce
fundamental para a melhoria da qualidade do ensino. E preciso que o professor compreenda
as transformacdes que estdo ocorrendo no mundo e a necessidade da escola acompanhar
esse processo. Também o perfil do professor vem sofrendo modificagcdes. Hoje é necessario
questionar os paradigmas e estar habilitado para lidar com as mudancas na forma de produzir,
armazenar e transmitir o conhecimento, que dao origem a novas formas de fazer, pensar e



aprender. E fundamental também que o professor esteja disposto a aprender sempre, ndo
tendo medo de experimentar e errar enquanto aprende, que se coloque no papel de
problematizador de contelidos e atividades, em vez de continuar no papel de transmissor
de conhecimentos, e que desenvolva sua capacidade reflexiva, autonomia e postura critica
e cooperativa, para realizar mudancas educacionais significativas e condizentes com as
necessidades atuais.

A discussé&o sobre a incorporagao das novas tecnologias na préatica de sala de aula é
muitas vezes acompanhada pela crenca de que elas podem substituir os professores em
muitas circunstancias. A tecnologia traz inUmeras contribui¢cdes para a atividade de ensino
e para os processos de aprendizagem dos alunos, mas nao substitui o professor e, muito
menos, 0S processos criativos do préprio estudante, na producao de conhecimento.

O professor continua sendo quem planeja e desenvolve situa¢des de ensino a partir
do conhecimento que possui sobre o contelido, sobre 0s processos de aprendizagem, sobre
a didatica das disciplinas e sobre a potencialidade da ferramenta tecnol6gica como um
recurso para a aprendizagem.

Mesmo os programas educativos para computador ndo se constituem como solugdes
prontas e auto-suficientes para o ensino. Nenhum software funciona automaticamente para
promover aprendizagens, pois é necessario que a sua utilizacéo esteja atrelada a um contexto
de ensino e aprendizagem, ou seja, a colocacgdo de problemas cognitivos considerando
aguilo que o aluno ja sabe.

E sempre o professor quem define quando, por que e como utilizar o recurso
tecnolégico a servico do processo de ensino e aprendizagem. O professor € sempre 0
responsavel pelos processos que desencadeia para promover a construcéo de conhecimentos,
e nesse sentido € insubstituivel .

Outra questao que merece destaque € o fato de que o uso de tecnologia muitas
vezes é confundido com aplicacao de técnicas que substituem ou diminuem a atividade
mental das pessoas, na medida em que fazem pelo usuario atividades bastante complexas,
como calculos, graficos, e correcao ortografica de textos, entre outras coisas. Ocorre que,
mesmo guando a maquina realiza tarefas no lugar do usuario, € necessaria uma atividade
mental do individuo, ja que os meios tecnoldgicos ndo sdo maquinas tao inteligentes a
ponto de tomar decisdes com autonomia. Quando se utiliza o corretor ortografico de um
editor de textos, por exemplo, sdo identificadas todas as palavras com grafia diferente das
presentes no dicionario do programa, e séo oferecidas opg¢des de substitui¢ao para o usuario
— uma lista de trés ou quatro palavras —, pois o corretor ndo as substitui automaticamente.
E necessario pensar e tomar decisbes para fazer a correcéo. Além disso, o corretor ndo
identifica todos os erros, pois as vezes o problema se da em funcéo do contexto em que a
palavra € utilizada. Por exemplo: o computador ndo identifica como erros “encontrardo” no
lugar de “encontraram”, ou “me” no lugar de “em”, pois essas formas sdo possiveis e
corretas.



O uso de tecnologias no ensino ndo se reduz a aplicacao de técnicas por meio de
maquinas, ou o “apertar teclas” e digitar textos, embora possa limitar-se a isso, se ndo
houver reflexdo sobre a finalidade de se utilizar os recursos tecnolégicos nas atividades de
ensino. A tecnologia deve ser utilizada na escola para ampliar as opc¢des de acdo didatica,
com o objetivo de criar ambientes de ensino e aprendizagem que favorecam a postura
critica, a curiosidade, a observacgéo e andlise, a troca de idéias, de forma que o aluno possa
ter autonomia no seu processo de aprendizagem, buscando e ampliando conhecimentos.

A motivacao € outra idéia bastante associada ao uso de tecnologias. Sem davida, os
alunos ficam muito motivados quando utilizam recursos tecnolégicos nas situacdes de
aprendizagem, pois introduzem novas possibilidades na atividade de ensino. Por exemplo:

» dao sentido as atividades escolares, na medida em que hauma
integracéo entre a escola e o mundo cultural em que os alunos
estao inseridos;

» apresentam ainformacéo de forma muito atrativa, pois incluem
textos, imagens, cores e sons;

e variam a forma de interacdo com os conteudos escolares
(aprender por meio de textos imagens e sons, simulacdes de
ambientes, exploracao de estratégias etc.);

 verificam rapidamente o efeito produzido pelas operacbes
realizadas;

* permitem observar, verificar, comparar, pensar, sobre o efeito
produzido pelas operacdes efetuadas, sem precisar realizar
tarefas que seriam exaustivas se fossem feitas apenas com lapis
e papel;

* realizam atividades complexas com mais rapidez e eficiéncia;

e possibilitam interagir com pessoas que moram em lugares
distantes (via Internet).

Quando os alunos néo est&o muito acostumados com a presenga das tecnologias no
processo de aprendizagem, é natural que, num primeiro momento, queiram experimenta-
las e explora-las, sem necessariamente se comprometerem com a aprendizagem. Além
disso, muitos dos recursos tecnoldgicos, como televisao, videocassete e radio, sdo utilizados
fora da escola em situacdes de lazer. Quando esses recursos sao utilizados na escola, &
natural gue os alunos o0s associem a situacdes da vida cotidiana. Porém, com o uso freqliente
com outras finalidades, eles gradativamente passam a estabelecer uma nova relagdo com
esses artefatos tecnologicos, na medida em que vivenciam as potencialidades da tecnologia
para o aprendizado.



A tecnologia € um instrumento capaz de aumentar a motivacéo dos alunos, se a sua
utilizacao estiver inserida num ambiente de aprendizagem desafiador. Nao é por si sé um
elemento motivador. Se a proposta de trabalho nao for interessante, os alunos rapidamente
perdem a motivagéo.

Outra questdo que costuma ser muito discutida quanto a implantacéo de recursos
tecnoldgicos na escola é a desatualizagdo decorrente do rapido avanco tecnolégico, que
torna os equipamentos obsoletos em pouco tempo. Cabe considerar que a todo momento
estdo surgindo maquinas mais sofisticadas — eletrodomésticos, televisdes, aparelhos
telefénicos, computadores, brinquedos etc. O surgimento de tecnologia mais avancada faz
com que alguns equipamentos caiam em desuso, como é 0 caso da progressiva substituicdo
de telefones de discagem mecéanica por telefones digitais, ou de discos de vinil por CDs
(compact disk). Mesmo havendo condic8es e intencao, ndo € possivel acompanhar esse rapido
progresso tecnoldgico. E possivel apenas acompanhar a modernizacao substituindo alguns
equipamentos por outros com tecnologia mais avancada.

Em geral, os avangos surgem modificando apenas alguns elementos do funcionamento
basico, introduzindo um recurso a mais, realizando com mais rapidez uma tarefa. Por isso,
0 que importa ndo é manter-se atualizado em relagdo a modernizacéo dos equipamentos,
mas aprender a relacionar-se com a tecnologia na vida moderna.

Em relac@o aos computadores existe 0 “medo” da maquina, como se ela tivesse
inteligéncia propria. O computador ndo tem inteligéncia — n&o produz conhecimento —,
depende da mente humana para processar dados e realizar operacdes. Os computadores
s&80 muito superiores aos seres humanos apenas no processamento de informacdes, pois
conseguem rapidamente armazenar uma quantidade enorme de informacdes que podem
ser facilmente recuperadas.

Sempre que surgem novos recursos tecnoldgicos hd uma inquietacéo em relagéo as
decorréncias de sua utilizacdo. Quando surgiu a fotografia, houve polémica em relacéo ao
fato de que viesse a substituir os retratos feitos pelos artistas; quando surgiram as maquinas
de tecelagem, também pensou-se que substituiriam para sempre o bordado artesanal. E
evidente que em algumas situaces houve a substituicdo, pois 0 Novo recurso apresentava
um uso mais eficiente e rdpido. Mas até hoje as bordadeiras e os retratistas continuam
fazendo parte da nossa cultura. Basicamente o avanco tecnolédgico surge em funcao de
necessidades da vida em sociedade, introduzindo novas possibilidades para a realizacao de
algumas atividades.

E necessario, portanto, uma cuidadosa reflexo por parte de todos que compdem a
comunidade escolar, para que a tecnologia possa de fato contribuir para a formacao de
individuos competentes, criticos, conscientes e preparados para a realidade em que vivem.
Necessariamente, 0 uso de tecnologias na escola esta vinculado a uma concepcéo de ser
humano e mundo, de educacéo e seu papel na sociedade moderna.
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