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Apresentacéo

Consideradas as novas Diretrizes Curriculares Nacionais emanadas do Conselho
Nacional de Educacao e homologadas pelo Ministério da Educacéo na ultima década, coube
a Diretoria de Curriculos e Educacéo Integral da Secretaria de Educacédo Bésica, organizar
um documento orientador acerca de uma politica curricular para a Educacao Basica com
vistas a um amplo debate nacional.

No periodo de 2009 a 2014 reunides, encontros e semindrios foram realizados para a
construcdo dessa tarefa. Cabe destacar o transito de uma visdo de expectativas de
aprendizagem para direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento que ensejou Mmuitos
debates e marcou importante mudanca de orientacdo na produgdo do documento ora
apresentado.

Tomando expectativas de aprendizagem na perspectiva de um conjunto de
obrigacdes imputadas somente aos estudantes para a consolidacdo das tarefas, finalidades
e resultados escolares em um contexto de permanente culpabilizagdo destes, de suas
familias e de seu contexto sécio-cultural, o MEC, no ano de 2012, assume trabalhar esse
documento em uma perspectiva de direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento. Esses
por sua vez ensejam o debate acerca das condi¢cdes através das quais o Estado brasileiro
tém garantido, ou ndo, as possibilidades para que as tarefas, finalidades e resultados
escolares sejam efetivados de modo positivo na vida dos estudantes no cotidiano da
instituicdo escolar.

A partir desse realinhamento a Secretaria de Educacao Basica realizou:

e 2009 a 2010: Programa Curriculo em Movimento do Ministério da Educagao
gue produziu o | Seminario Nacional: Curriculo em Movimento - Perspectivas
Atuais; Relatério de Analise de Propostas Curriculares de Ensino
Fundamental e Ensino Médio; Relatérios do Projeto de Cooperacdo Técnica
MEC e UFRGS para a construcdo de Orientacbes Curriculares para a
Educacao Infantil; subsidios para a construcdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais e Especificas para a Educacao Bésica;

e 2011 ajunho de 2012: discuss0es relativas as expectativas de aprendizagem
e consequente mudanca de eixo para o Direito & Aprendizagem e ao
Desenvolvimento explicitada no documento: A Politica Curricular da
Educacdo Basica: as novas Diretrizes Curriculares e o0s Direitos a
Aprendizagem e ao Desenvolvimento (junho de 2012);

e Junho a dezembro de 2012: discussdes e reunides técnicas sobre os Direitos
a Aprendizagem e ao Desenvolvimento para o Ciclo de Alfabetizacdo e

elaboracdo do documento Elementos Conceituais e Metodologicos para



Definicdo dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de
Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental como base de
sustentacdo para o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC);

e setembro de 2012: VI Encontro do Grupo de Trabalho Fundamental Brasil —
Curriculo para o Ciclo de Alfabetizagdo, que contou com a participagdo de
representantes das secretarias estaduais (vinculadas ao CONSED) e
representacoes estaduais das secretarias municipais de educacéo
(vinculadas a UNDIME);

e dezembro de 2012 a junho de 2014: realizacdo de 10 (dez) reunifes do
Grupo de Trabalho sobre os Direitos a Aprendizagem e ao Desenvolvimento;

e maio de 2014: VII Encontro do Grupo de Trabalho Fundamental Brasil —
Curriculos dos Anos Finais do Ensino Fundamental, que contou com a
participacdo de representantes das secretarias estaduais (vinculadas ao
CONSED) e representagfes estaduais das secretarias municipais de
educacao (vinculadas a UNDIME).

| - Parte: As diretrizes curriculares nacionais para a Educacéo Béasica: subsidios para

a elaboracéo da base nacional comum do curriculo.

O texto que ora apresentamos para o debate nacional foi produzido no periodo 2011-
2013, sob a coordenacdo da Diretoria de Curriculos e Educacéo Integral da Secretaria de
Educacao Basica do MEC com a participacao de representantes dos sistemas estaduais das
diferentes regides do pais, representantes das Universidades Publicas, do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e da Coordenagédo de
Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior (CAPES) e responde & demanda colocada
pelo Conselho Nacional de Educacdo para a definicdo de saberes e conhecimentos
escolares que os estudantes terdo direito de apropriar-se durante sua trajetoria escolar
bésica.

Teve como perspectiva orientar as formulac¢des curriculares do Ensino Fundamental
e do Ensino Médio da Educacao Béasica em todas as modalidades. O conjunto do trabalho
objetiva oferecer subsidios para o debate publico, com vistas a definicdo da base nacional
comum e na perspectiva da garantia aos direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento de
criangas, jovens e adultos brasileiros na Educacdo Basica, a partir das novas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN), emanadas do CNE.

A primeira parte apresenta-se como uma possivel sintese das principais ideias das

DCN. As implicacbes administrativas, politicas e pedagdgicas delas decorrentes apontam



para os desdobramentos necessarios a sua operacionalizacao nos diferentes contextos dos
sistemas de ensino e das escolas do Brasil.

Assim, a reflexdo toma os direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento como o
balizadores das condi¢cfes necessérias para a producdo de um curriculo capaz de garantir
gue eles se realizem no cotidiano da escola e se traduzam em um conjunto de
possibilidades para o acesso, a permanéncia e a aprendizagem, conforme a artigo 206 da
Constituicdo Federal, concorrendo para evitar que, mais uma vez, 0s estudantes das
classes sociais, historicamente excluidas, sejam penalizados por néo realizarem aquilo que
deles se espera.

Os direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento dizem respeito aos percursos
formativos transcorridos ao longo da Educagéo Basica e séo indissociaveis das condi¢bes
em que este processo ocorre, tais como a formagdo e o trabalho docente, infraestrutura
escolar, sistema de gestdo, estrutura, organizacdo e suporte didatico-pedagogico e
tecnolégico.

Tendo como base as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educagéo Basica
(2010), as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos
(BRASIL, 2010), as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2012) o
texto foi elaborado com o objetivo de servir de referéncia para que as areas de conhecimento
produzissem os delineamentos para a Base Nacional Comum. Estrutura-se por uma
discussdo dos elementos centrais e conceituais do curriculo expresso nas diretrizes e
apresenta reflexdo sobre a diversidade de sujeitos a quem se destina a Educacéo Basica,
nas etapas correspondentes ao Ensino Fundamental e ao Ensino Médio. Apresenta, ainda,
uma reflexdo que aponte para a garantia do direito de aprender e desenvolver-se na trajetéria
escolar da Educacéo Basica.

A partir desse panorama reflexivo apresentam-se referéncias organizadoras do
trabalho escolar no campo de (a) saberes e conhecimentos, (b) vivéncias e experiéncias e (c)
valores e atitudes.

14 macro-direitos sdo apresentados como balizadores para as propostas curriculares
a serem produzidas pelas escolas e abrem o debate acerca das areas e componentes
curriculares, apontando suas especificidades e sua articulagdo inter/intra areas, elegendo os
conhecimentos que contribuem para a realizacdo do direito de aprender e desenvolver-se nas
etapas da Educacéo Bésica, especificamente fundamental e média.

Considera-se que estas proposi¢cfes atendam as demandas postas a educacao pelos
desafios da contemporaneidade, bem como pela diversidade de sujeitos que frequentam as
etapas da Educacdo Basica e pelo resgate da grande divida com uma boa parte da
populacdo que, ao longo dos anos, ndo logrou exercer o direito a Educacdo Basica de

qualidade. Sua realizagdo exigira esforgco coletivo, compromisso das trés esferas
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governamentais e envolvimento de todos os que atuam na ampla rede de escolas e
instituicdes formadoras de professores do pais.

Cada escola constitui-se como um universo particular, com configura¢des préprias.
Portanto, a leitura reflexiva sobre este documento devera propiciar rearranjos curriculares e
pedagdgicos proprios para cada realidade escolar. Trata-se, portanto de um documento
estimulador de autorias e redefinigdes criativas do/no cotidiano da escola conforme preconiza
o0 artigo 15 da LDBEN.

Trata-se de um conjunto de reflex6es e proposicées, cuja finalidade é abrir o debate
nacional em torno da politica curricular. Ao estar disponivel a sociedade, como um todo, por
meio de estratégias de consultas publicas a serem desencadeadas pelo MEC, devera
constituir-se, preferencialmente, em objeto de reflexdo e consequentes contribuicdes dos
professores que atuam nas escolas brasileiras.

Ressalta-se que as abordagens das diferentes areas de conhecimento refletem a
rigueza de debates e perspectivas presentes no ethos epistemoldgico de cada uma delas.

Este didlogo com a multifacetada realidade social, econémica, cultural, na qual se
estrutura a rede de escolas que incorpora as experiéncias em curso, oferecera a
possibilidade de projegéo de curriculos que tenham o estudante como foco. O resultado deste
didlogo seré sistematizado e consolidado, formalmente, no que ira constituir-se como a Base
Nacional Comum, a ser vivenciada, considerando-se as especificidades locais e regionais em

cada escola.

1.1 - A Escola, a Educacgéo e o contexto brasileiro contemporaneo.

Nosso tempo é marcado por intensas e desafiadoras mudancas. As novas
tecnologias alteram o cotidiano, interferindo em todas as dimensdes da vida em sociedade.
Esta circunstancia nos imp0e pensar o projeto educativo voltado para a formacéo plena da
cidadania e para a incorporacdo da cultura como processo de humanizacdo e insercao
qualificada, quer no mundo do trabalho, quer nas relacées sociais, ideario presente na
legislacdo educacional, desde a Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°
9394/96 (LDBEN). Nessa perspectiva, o projeto educacional devera orientar-se por diretrizes
éticas e politicas que submetam as conquistas tecnoldgicas ao interesse e promog¢ao do
bem estar para todos. A escola é, assim, chamada a responder por novas func¢des, bem
como reavaliar seus atributos classicos, para que, fundada na histéria que a constituiu,
responda aos desafios contemporaneos.

A escola de hoje tem que dialogar com os recursos e paradigmas classicos postos

pela tradicdo e com os paradigmas emergentes que remetem a complexidade da vida

contemporanea. Torna-se, assim, capaz de integrar as novas relagdes culturais, as novas
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configuracdes familiares, os desafios ambientais, a revolugcdo microeletrbnica, a cultura
digital, atentando para as politicas afirmativas de incluséo que buscam a superacéo das
historicas condi¢des de desigualdade educacional dos pobres, das mulheres, das pessoas
com algum tipo de deficiéncia, dos negros, dos indigenas, das popula¢des quilombolas, dos
povos da floresta e do campo, entre outros segmentos da populacéo.

Os indices de abandono, reprovacdo e evasao de jovens que ndo buscam a
integralizacdo da formacgdo bésica, no Brasil, constitui-se em grave problema social e é
resultante, de um lado, da grande divisdo socioecondmica e, de outro, das politicas
educacionais que nao foram capazes de garantir o direito a aprendizagem e ao
desenvolvimento para uma populagdo muito heterogénea, nas suas possibilidades de se
apropriar do que foi estabelecido como finalidade da escola.

Escola e educacéo sdo formas sociais de humanizagédo e hominizagéo, de singular e
subjetiva aculturacdo, de produgdo do homem para a vida social, para o mundo do trabalho,
para a apropriagdo da cidadania critica e ndo tutelada, para a autonomia ética e para a
elevagdo estética, para a construcdo de mediagBes socio-politicas solidarias, engendradas a
partir de processos esclarecidos e participativos. Nao podem, portanto, ser reduzidas as
mediacdes estritas do mercado de trabalho.

A Constituicdo Federal do Brasil, denominada de “Constituicdo Cidada”, de outubro
de 1988, definiu a Educagcao como “direito subjetivo” de todos os brasileiros e, igualmente,
estabeleceu formas de sua apropriagdo por todos como dever do Estado. A Constituicao,
além de reconstituir o Estado de Direito no pais, deu notavel prioridade aos direitos sociais,
reconhecidos como conquistas dos movimentos sociais e politicos que superaram oS
regimes e dispositivos anteriores, de natureza autoritaria.

A partir dessas conquistas politicas e dessa nova ordenacdo juridica
institucionalizada, os diversos movimentos, grupos e agentes sociais do pais empreenderam
uma decidida, criteriosa e avancada reconstituicdo dos mais genuinos direitos sociais, na
direcdo de superar as tradi¢cdes excludentes anteriores e de criar novas formas de articular a
riqueza, a diversidade e a pluralidade de nossa identidade social e cultural.

Nesse contexto e a partir, sobretudo, da Constituicdo de 1988, entre as muitas
bandeiras e os emergentes desafios nacionais, enfrentou-se a questdo da Educacdo. Os
esforcos histéricos acumulados ao fim do século anterior pelo financiamento da educagéo,
presentes na Emenda Calmon de Sa e expressos no Plano Decenal (1990), devidamente
reconhecidos na Constituicdo Federal, abriram novos horizontes de intervencdo social e
atuacao do Estado. O empoderamento politico de camadas e grupos sociais, historicamente
marginalizados, colocou a demanda por educacdo publica de qualidade para todos os
brasileiros. As transformacdes politicas operadas naquela década definiram medidas de

reestruturacdo da educacdo nacional e de reordenamento do financiamento com a criagao
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do Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educagéo (FUNDEF).

A consolidagéo do processo democratico, que trouxe a cena novos atores politicos,
apresentou outros desafios para a superacao das injusticas historicas e, assim, a educacgéo
voltou a constituir-se em foco de interesse para o conjunto da sociedade. As medidas que
foram sendo assumidas pelo MEC expressam a dinamica social e politica vivida neste
momento historico.

A superacdo da Educacao obrigatoria de 07 a 14 anos, induzida pela criacdo do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB/2007), da-se pelo financiamento da Educacado Basica
em todas suas etapas e modalidades, materializada pela Emenda Constitucional n® 59, de
2009, que instituiu a obrigatoriedade da educagdo na faixa etaria de 04 a 17 anos,
integrando a Educacéo Infantil e o Ensino Médio a Educacdo Basica que passa a ser,
finalmente, assumida como politica publica.

O Plano de Desenvolvimento da Educagéo (PDE), elaborado em 2007, aponta para
estratégias que visam articular, tanto programas de gestdo e financiamento quanto
programas de formacao de professores, piso salarial e carreira profissional, com vistas a
consecucdo das finalidades da Educagdo Basica. Assim, o Decreto n° 5.154/04 que
reestabeleceu a integracdo da educacgéao profissional técnica ao ensino médio; o Decreto n°
5.840/0 que instituiu a educacao profissional integrada a Educacao de Jovens e Adultos; o
Decreto n° 7.083/10 que instituiu a estratégia para a Educacao Integral no pais, séo, todos,
medidas e registros do paulatino, sequencial e organico engendramento de uma nova
configuracdo juridica, institucional e de financiamento da educacdo brasileira, operada
nessa década.

Portanto, de modo continuo, decorrente do rearranjo politico realizado na sociedade
brasileira, milhdes de brasileiros sairam das condi¢cdes de miserabilidade e conquistaram o
acesso ao emprego formal e ao mundo da producdo e do consumo, a0 mesmo tempo em
gue colocaram novas demandas para a educacdo. Essa realidade social, econbmica e
politica, com a emergéncia de uma nova configuracdo de cidadania, imp6s a necessidade
de elaboracdo de diretrizes curriculares que respondessem as demandas impostas pelas
novas circunstancias. Coube ao CNE, por meio de processos participativos, de audiéncias
publicas e amplos debates, elaborar as novas Diretrizes Nacionais (DCN) para a Educacéo
Infantil (2009), as Diretrizes Nacionais Gerais para a Educacéo Basica (2010), para o Ensino
Fundamental de Nove Anos (2010) e para o Ensino Médio (2012).

A educacéo, direito subjetivo de todos os brasileiros, tal como dispde a Constituicdo

Federal e a LDBEN, mais que um tema de natureza tedrica, passa a se constituir em
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politicas publicas viabilizadas, nas esferas municipal, estadual e federal, por meio do regime
de colaboracéo.

Nesta perspectiva, 0 presente texto propde uma reflexdo sobre os elementos
centrais das diretrizes que possam subsidiar a discussdo e consequente construcdo de
propostas curriculares que correspondam a realizacdo dos Direitos a Aprendizagem e ao
Desenvolvimento, atendendo ao principio constitucional expresso no Art. 206, da
Constituicdo Federal, sobre a garantia de condicdes de igualdade de acesso e permanéncia
na escola para todos os brasileiros.

1.2 - As novas Diretrizes Curriculares Nacionais

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagcdo Basica (DCNEB), da
Educacao Infantil (DCNEI), do Ensino Fundamental de Nove Anos (DCNEF) e do Ensino
Médio (DCNEM) definem a Educacdo Baésica como projeto de educacdo, organico,
sequencial e articulado em suas diversas etapas e modalidades e como direito subjetivo de
todo cidad&o brasileiro. Trata-se de um conceito novo, avancado e original que concretiza as
disposicdes presentes no Art.205 da ConstituicAo Federal de 1988 e no Art.1l da
LDBEN/96.

Tal projeto apresenta-se como complexa tarefa de colaborar para a construcdo e
manutencéo da identidade nacional, respeitando as especificidades das distintas etapas e
modalidades da Educacao Basica, a diversidade dos educandos e a pluralidade das regides
e realidades socioculturais do pais. As DCN reiteram a importancia da consolidacdo de um
Sistema Nacional de Educacdo que se articule sobre o regime de colaboracdo entre Unido,
Estados e Municipios, de modo a garantir a unidade nacional e as particularidades
regionais.

As Diretrizes consagram a educacdo como servico publico e direito inalienavel de
todos os brasileiros, cuja finalidade é o pleno desenvolvimento do estudante, assegurando a
formagcdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecendo os meios para
continuidade nos estudos e, particularmente no ensino meédio, também para inser¢do no
mundo do trabalho. Afirmam o carater sistémico da Educacdo Béasica, que se desdobra
numa etapa inicial representada pela Educacéo Infantil, seguida do Ensino Fundamental e
tendo o Ensino Médio como a culminéancia desse processo. Destaca-se o ineditismo da
construcdo de Diretrizes Curriculares Gerais para a Educagdo Bésica, dada a original
proposicdo de uma concepc¢do de unidade e continuidade, regulamentando o disposto na
Emenda Constitucional n° 59, de 2009.

As DCN referendam a ampliagdo, a obrigatoriedade e a gratuidade da Educacéo

Bésica na faixa etaria de 04 aos 17 anos, estabelecendo o atendimento ao estudante, em
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todas as etapas e modalidades da Educacao Basica, mediante programas suplementares de
material didatico-escolar, transporte e alimentacdo. Sustentam o conceito de qualidade
social da educacdo e das instituicdbes escolares. Qualidade social é entendida como
universalizacdo do acesso, como condigbes de permanéncia, inclusdo e sucesso escolar,
pela garantia de percursos formativos sem rupturas e descontinuidades. Aponta para a
superacdo da cultura, bem brasileira, da reprovagdo - e que se constitui em flagrante
descumprimento ao direito a recuperagdo processual, presente na LDBEN - para a reducéo
da evasao e da defasagem idade/ano escolar.

Nessa direcao, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de
Nove Anos — etapa ampliada, a partir de 2006, com a obrigatoriedade da entrada das
criangas aos seis anos no 1° ano - definem o Ciclo de Alfabetizacdo para os trés primeiros
anos (criangas de seis, sete e oito anos), flexibilizando o tempo de sua realizacéo, a fim de
garantir avangos continuos, sem retengdo e rupturas, na trajetoria da aprendizagem e do
desenvolvimento.

As Diretrizes das diferentes etapas da Educacdo Basica reafirmam os principios
orientadores das propostas pedagdgicas presentes na LDBEN: a) principios éticos — no
sentido de combater e eliminar quaisquer manifestacdes de preconceitos e discriminacao; b)
principios politicos — defendendo o reconhecimento dos direitos e deveres de cidadania; c)
principios estéticos — valorizando as diferentes manifestagfes culturais, especialmente as da
cultura brasileira, e a construcdo de identidades plurais e solidarias. Afirmam, também, a
indissociabilidade entre o educar/cuidando, e o cuidar/educando, o que inclui acolher,
garantir seguranga alimentar, fomentar tanto a curiosidade e a ludicidade, quanto a
expressividade,
infantis e juvenis, caracteristicas tradicionalmente vinculadas a Educacao Infantil, que
passam a ser reconhecidas e defendidas nas demais etapas da Educacéo Basica.

Além disso, a ampliacdo da jornada escolar na direcdo da implantacdo gradual da
Educacdo Integral é proposta nas DCN, possibilitando a melhoria da qualidade das
atividades pedagodgicas. Pensar uma educacédo escolar capaz de realizar a educagcdo em
sua plenitude implica em refletir sobre as préticas pedagdgicas j4 consolidadas e
problematiza-las, no sentido de produzir a incorporacdo das mudultiplas dimensdes de
realizacdo da condicdo e da identidade humanas como uma das grandes finalidades da
escolarizacdo béasica. A ampliagdo da jornada escolar e a universalizacdo da Educacgéo
Integral como concepcdo de educacdo impdem um reordenamento institucional capaz de
responder a tal configuracéo.

A escola, face as atuais exigéncias da Educacdo Basica, precisa ser reinventada
para reconhecer os educandos como produtores de conhecimento, priorizando processos

capazes de gerar sujeitos criativos, autbnomos, participativos, cooperativos. Deve, ainda,
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preparar os estudantes para as diversificadas insercfes sociais, politicas, culturais, laborais
e, a0 mesmo tempo, capazes de intervir e problematizar sobre as formas de produc¢éo na
sociedade atual. A escola tem, diante de si, o desafio de sua prépria recriagédo, lembrando
gue tudo que a ela se refere constituiu-se como invencdo, pois os rituais escolares ainda
vigentes foram, muitos deles, inven¢des de determinados contextos socioculturais, em
diferentes momentos dos séculos XIX e XX.

Tendo em vista os eixos estruturantes da Educacdo Basica presentes nas novas
Diretrizes - desenvolvimento humano e formacao para a cidadania - torna-se necesséria a
problematizacdo de expressdes que nomeiam as etapas da Educacdo Basica, instituidas
pela LDBEN n° 9394/96, ou seja, Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio,

examinando-se, no item a seguir, 0s percursos formativos.

1.3 - Os percursos formativos

No conjunto das DCN, a transi¢do entre as etapas da Educac¢éo Béasica — Educacao
Infantil (El), Ensino Fundamental (EF) e Ensino Médio (EM) - e suas fases (ha Educacgédo
Infantil, da Creche para a Pré-Escola e, no Ensino Fundamental, dos cinco anos iniciais para
0S quatro anos finais) requer uma articulacdo orgénica e sequencial, sem tensées ou
rupturas. Embora estas etapas e fases tenham, na sua organizagéo, previsdo de idades
proprias para que os estudantes nelas ingressem e progridam, € preciso considerar que
estes ciclos de formacdo na organizacao curricular devem ter como foco os estudantes e
seus processos de formacdo, reconhecendo, em cada crianca, adolescente, jovem ou
adulto, mesmo com trajetorias diferentes, um ser humano capaz de aprender. Tal proposta
de organizacdo visa respeitar o tempo de vida, as experiéncias e as caracteristicas dos
estudantes, bem como dar continuidade as suas aprendizagens ao longo de cada ciclo.

Os percursos formativos, no ambito de cada experiéncia educacional e escolar,
devem ser construidos a partir das singularidades de cada contexto socio-politico-
educacional e de cada individuo. Portanto, as proposicdes presentes nas DCN transcendem
a ideia de curriculo Gnico, modelar e padronizado, curriculo minimo, curriculo homogéneo,
etapas estanques compreendidas como grades curriculares, matérias, conteados minimos.

A Educacao Basica visa a construcdo de um projeto de Nacg&o. E considerada como
espaco em que se ressignifica e se recria a cultura herdada, reconstruindo as identidades
culturais com as quais se aprende a valorizar as raizes proprias das diferentes regides do
pais. Defende a promo¢do e a valorizagdo de experiéncias educativas que articulem
conhecimentos universais relevantes e contextualizados, no ambito dos saberes oriundos

das préticas sociais.
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A organizacdo curricular proposta nas diferentes Diretrizes prevé a jornada de tempo
parcial diurno, com o minimo de 4 horas-diarias de permanéncia do estudante na escola e a
jornada de tempo integral, com duracdo minima de 7 horas diarias de permanéncia continua
durante todo o periodo letivo. Remete a LDBEN que prevé a progressiva ampliacdo da
jornada escolar. Para o Ensino Médio, também é previsto o tempo parcial noturno. As
Diretrizes reafirmam, também, para o EF e o EM, a carga horaria anual minima de 800
horas e de 200 dias letivos.

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Béasica indicam trés
dimensdes de avaliagdo: avaliacdo da aprendizagem, avaliagdo institucional interna e
externa e avaliacao de redes de Educacdo Basica, conforme dispde a LDBEN. Enfatizam a
avaliacdo com funcdo diagnostica e nado classificatéria. Neste sentido vale ressaltar a
necessidade de que a avaliacdo va além da averiguacdo do que o estudante aprendeu e

torne-se elemento-chave do processo de planejamento educacional.

1.4 — Centralidade da proposta curricular.

Considerando esse conjunto de pressupostos, toma-se como referéncias
propositivas para explicitacdo dos Direitos & Aprendizagem e ao Desenvolvimento, a ideia
de referéncias organizadoras da acdo educativa para compreensdo e organizacdo
pedagdgica, ao longo da Educacdo Basica. A tarefa que se institui a partir destas
referéncias é de definir, de modo articulado, na perspectiva de uma espiral ascendente, a
contribuicdo de cada ciclo deste processo, considerados aqui a Educacéo Infantil, o Ciclo de
Alfabetizacdo, os demais anos do Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Assim, entende-
se que o projeto pedagdgico da Educacao Basica deve ser visto como um conjunto de
processos educativos que permite ao estudante compreender a si, ao outro, e ao mundo
natural e social, em diferentes graus de complexidade, ao longo de seu percurso formativo.

As referéncias organizadoras da acdo educativa emergem dos saberes e
conhecimentos, vivéncias e experiéncias e as atitudes que se constituem na matéria prima
do curriculo.

7

Para que essas referéncias organizadoras sejam efetivadas € imprescindivel que

! Tramita no Congresso Nacional Projeto de Lei do Senado Federal n® 1.424, de 2011, que propfe a
ampliacdo da jornada escolar em 20%, passando das atuais 800 horas para 960 horas anuais.
Emenda substitutiva do MEC prop6e a ampliagdo para 1000 horas anuais, passando, em cinco anos,
das atuais 4h/diarias para, no minimo, 5h/diarias. Debate no MEC, em outubro de 2011 com atores
institucionais da educacao publica brasileira, a saber, CONSED, UNDIME, CNTE, ANPED, ANFOPE,
MIEIB, representantes das Comissdes de Educacdo do Congresso Nacional, Campanha Nacional
pelo Direito a Educacdo e pesquisadores das universidades brasileiras propés o gradativo aumento
desta carga horéria, passando em 10 anos para 6h/diarias e em 15 anos para 7h/diarias, de acordo
com as proposi¢cdes do Plano Nacional de Educacao 2001-2010.
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sejam garantidas condicdes para sua concretizacdo, em termos de tempos necessarios, de
espacos adequados, de condicdes de trabalho e formacdo para professores e demais
profissionais da educacéo, de insumos pedagdgico, didaticos e tecnoldgicos, de articulacdo
com espagos externos a escola e com politicas intersetoriais, de relagdo da escola com o
territério e os sujeitos do seu entorno e de efetivo acompanhamento dos processos dos
estudantes.

Compreende-se, por outro lado, que este conjunto de condigbes sO produz
resultados quando a proposta curricular e sua efetivacdo tenham como foco o estudante,
tomado como sujeito de direito, particularmente pelo direito de ter reconhecidas as
condi¢cdes que o constituem como sua identidade, como constréi e representa sua insercao
no mundo para que os conhecimentos escolares entrem em didlogo com este universo.

Neste sentido, se reconhece que muito ainda deve ser feito. Porém, ao mesmo
tempo, muitos processos estdo em andamento, nos ambitos municipal, estadual, federal e
no cotidiano das escolas. Para materializar todo este ideario em agdes, programas, politicas
publicas e novas legislagbes precisam ser articuladas para permitir que cada instituicdo
escolar possa dispor de recursos humanos, financeiros e institucionais que possibilitem a
garantia ao acesso, a permanéncia e a efetivos processos formativos para todos os
estudantes em todo territorio nacional.

Este texto pretende desencadear o processo de construcdo detalhado dos Direitos a
Aprendizagem e ao Desenvolvimento, em termos de vivéncias, experiéncias, saberes,
conhecimentos e atitudes ao longo da Educacédo Basica.

Tais proposicdes possibilitardo a construcdo de alicerces para a politica curricular
brasileira na Educacao Béasica e seus desdobramentos em termos de avaliacdo, formacao
de profissionais da educacdo e disponibilizacdo de insumos didatico-pedagogicos e
tecnologicos.

Na sequéncia, apresentam-se os Direitos a Aprendizagem e ao Desenvolvimento ao
longo do Ensino Fundamental e Médio e as referéncias para a construcéo da Base Nacional

Comum do Curriculo.

Il — Parte: Direito a Aprendizagem e ao Desenvolvimento na Educacédo Béasica

2.1 - 0O Curriculo da Educacao Basica: Diretrizes Nacionais.

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (DCNGEB)
focalizam a compreensao das etapas e modalidades que a compdem como um todo organico,

sequencial e articulado, orientado para a realizag&o do direito de aprender e desenvolver-se de
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todos os cidaddos e como condicao para o exercicio pleno dos direitos humanos - direitos
econdmicos, sociais, civis e politicos.

Estas diretrizes passaram, assim, a presidir a formulacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos (DCNEF) e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), oferecendo elementos para que os sistemas de
ensino e suas redes de escolas possam pensar o Projeto Politico-Pedagdgico como um
processo orientado para atender as especificidades dos diferentes contextos, referenciado,
portanto, na politica curricular nacional.

O curriculo como componente central do Projeto Pedagogico é ferramenta para o
desenho das préaticas educacionais no ambito da Escola. Estando a politica curricular
orientada para a realizacdo do direito de aprender e desenvolver-se, o curriculo de cada
escola devera expressar a articulagdo de todos os elementos que o constitui, de forma a
garantir que os direitos expressos no conjunto dos instrumentos legais e normativos possam
traduzir-se em praticas educativas.

Se no senso comum se entende que curriculo é “aquilo que um estudante estuda”, ou
ainda “uma seleg¢ao organizada dos conteldos a aprender”, o curriculo escolar que emerge do
conjunto das Diretrizes constitui-se numa proposta de acdo educativa que se realiza pela
selecdo de conhecimentos relevantes e pertinentes, construidos pela humanidade e que se
expressam nhas praticas escolares, permeadas pelas relagbes sociais, articulando-se as
vivéncias e saberes dos estudantes para possibilitar seu desenvolvimento integral.

A trajetoria educacional dos estudantes a ser projetada no curriculo devera ter como
perspectiva a construgcdo de conhecimentos e a apropriacdo de saberes, por meio de
experiéncias que dialogam, de um lado, com os conhecimentos escolares e, de outro, com as
vivéncias dos estudantes para que estes possam apropriar-se dos significados e ressignificar
suas atitudes.

Assim, compreende-se que saberes, conhecimentos, vivéncias, experiéncias e
atitudes constituem-se em referéncias organizadoras da a¢do educativa.

O conhecimento, entendido como as compreensfes produzidas pelo homem em
diferentes contextos, espacgos e tempos, sobre si mesmo e sobre as suas relacbes com as
ciéncias, as normas, os padrfes e as regulagbes sociais, ganham a possibilidade, quando
elaborados na intencionalidade da educacao escolar, de constituirem-se como saberes a
serem apropriados pelos estudantes. Tomados em sua processualidade e historicidade, os
conhecimentos ganham significacdo ao dialogar com os saberes ja incorporados, sejam os das
vivéncias cotidianas, sejam os das experiéncias escolares anteriores, possibilitando a
reorganizacdo do pensamento.

Este didlogo se faz nas experiéncias curriculares que, ao serem orientadas por

finalidades educativas, deverdo ter em conta que os sujeitos das etapas de ensino constituem-



19

se numa populacdo heterogénea, portadora de vivéncias, valores, expectativas e que
respondem a papéis diferenciados na sociedade. Esta multiplicidade de situagdes é fonte de
enriquecimento das propostas curriculares e dos arranjos institucionais que viabilizam a
realizacdo do processo formativo, em sua integralidade.

O conhecimento, tomado como a matéria prima do curriculo, ganha significado no
processo formativo quando vivéncias e experiéncias possibilitam novas atitudes dos
estudantes no modo de se situarem no seu espaco imediato, na sua relacdo com a escola,
com seus pares, com 0O universo mais amplo e com o préprio conhecimento. O desafio que
esta posto é o da reinvencdo criativa da escola e de seus tempos e espacos pedagoégicos,
reafirmando o direito ao acesso, a permanéncia e aos processos formativos.

Para que se possa pensar o processo formativo e atender a seus principios e
diretrizes orientadoras, bem como do conjunto da legislagdo que tem incidéncia para sua
estruturacdo, a seguir sdo apresentadas as principais orientagdes normativas para o Ensino

Fundamental e o Ensino Médio.

2.1.1 — Curriculo da Educacéo Infantil

Do ponto de vista legal, a Educacgéo Infantil € a primeira etapa da Educagéo Basica
e tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianga de zero a cinco anos de idade em
seus aspectos fisico, afetivo, intelectual, linguistico e social, complementando a acdo da
familia e da comunidade (Lei n°® 9.394/96, art. 29).

Considera a Lei n° 9.394/96 em seu artigo 22 que a Educacgéo Infantil é parte
integrante da Educacéo Bésica, cujas finalidades sdo desenvolver o educando, assegurar-lhe
a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores. Essa dimensdo de instituicdo voltada a
introducédo das criangas na cultura e a apropriacédo por elas de conhecimentos basicos requer

tanto seu acolhimento quanto sua adequada interpretacao em relacéo as criancas pequenas.

Segundo Parecer CNE/CEB n° 20/2009, “o paradigma do desenvolvimento integral
da crianga a ser necessariamente compartilhado com a familia, adotado no artigo 29 daquela
lei, dimensiona aquelas finalidades na consideracdo das formas como as criangas, nesse
momento de suas vidas, vivenciam o mundo, constroem conhecimentos, expressam-se,

interagem e manifestam desejos e curiosidades de modo bastante peculiares.

A funcéo das instituicbes de Educacgéo Infantil, a exemplo de todas as instituicbes
nacionais e principalmente, como o primeiro espago de educacdo coletiva fora do contexto

familiar, ainda se inscreve no projeto de sociedade democratica desenhado na Constituicdo
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Federal de 1988 (art. 3°, inciso ), com responsabilidades no desempenho de um papel ativo

na construcdo de uma sociedade livre, justa, solidaria e socioambientalmente orientada.

Cumprir tal funcdo significa, em primeiro lugar, que o Estado necessita assumir sua
responsabilidade na educacao coletiva das criancas, complementando a acdo das familias.
Em segundo lugar, creches e pré-escolas constituem-se em estratégia de promocdo de
igualdade de oportunidades entre homens e mulheres, uma vez que permitem as mulheres
sua realizacdo para além do contexto doméstico. Em terceiro lugar, cumprir funcao
sociopolitica e pedagogica das creches e pré-escolas implica assumir a responsabilidade de
torna-las espacos privilegiados de convivéncia, de constru¢do de identidades coletivas e de
ampliacdo de saberes e conhecimentos de diferentes naturezas, por meio de préaticas que
atuam como recursos de promoc¢do da equidade de oportunidades educacionais entre as
criancas de diferentes classes sociais no que se refere ao acesso a bens culturais e as
possibilidades de vivéncia da infancia. Em quarto lugar, cumprir funcdo sociopolitica e
pedagdgica requer oferecer as melhores condicbes e recursos construidos histérica e
culturalmente para que as criangas usufruam de seus direitos civis, humanos e sociais e
possam se manifestar e ver essas manifestacdes acolhidas, na condicdo de sujeito de direitos
e de desejos. Significa, finalmente, considerar as creches e pré-escolas na produgdo de novas
formas de sociabilidade e de subjetividades comprometidas com a democracia e a cidadania,
com a dignidade da pessoa humana, com o reconhecimento da necessidade de defesa do
meio ambiente e com o rompimento de relacbes de dominacdo etaria, socioeconémica,

étnicorracial, de género, regional, linguistica e religiosa que ainda marcam nossa sociedade.

O curriculo na Educacéo Infantil tem sido um campo de controvérsias e de diferentes
visbes de criancga, de familia, e de fungdes da creche e da pré-escola. No Brasil nem sempre
foi aceita a ideia de haver um curriculo para a Educacéo Infantil, termo em geral associado a
escolarizacdo tal como vivida no Ensino Fundamental e Médio, sendo preferidas as
expressodes ‘projeto pedagdgico’ ou ‘proposta pedagégica’. A integracdo da Educacédo Infantil
ao sistema educacional impbe a Educacdo Infantil trabalhar com esses conceitos,

diferenciando-os e articulando-os.

A proposta pedagogica, ou projeto pedagdgico, é o plano orientador das acdes da
instituicdo e define as metas que se pretende para o desenvolvimento dos meninos e meninas
gue nela sdo educados e cuidados, as aprendizagens que se quer promovidas. Na sua
execucdo, a instituicdo de Educacéo Infantil organiza seu curriculo, que pode ser entendido
como as praticas educacionais organizadas em torno do conhecimento e em meio as relacdes
sociais que se travam nos espacos institucionais, e que afetam a construcdo das identidades

das criangas. Por expressar o projeto pedagdgico da instituicio em que se desenvolve,
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englobando as experiéncias vivenciadas pela crianca, o curriculo se constitui um instrumento

politico, cultural e cientifico coletivamente formulado (MEC, 2009b).

O curriculo da Educacao Infantil € concebido como um conjunto de praticas que
buscam articular as experiéncias e 0s saberes das criancas com 0s conhecimentos que fazem
parte do patriménio cultural, artistico, cientifico e tecnologico. Tais praticas sao efetivadas por
meio de relacbes sociais que as criancas desde bem pequenas estabelecem com os

professores e as outras criancas, e afetam a construcéo de suas identidades.

Intencionalmente planejadas e permanentemente avaliadas, as praticas que
estruturam o cotidiano das instituicdes de Educacao Infantil devem considerar a integralidade e
indivisibilidade das dimensdes expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética
e sociocultural das criangas, apontar as experiéncias de aprendizagem que se espera
promover junto as criancas e efetivar-se por meio de modalidades que assegurem as metas

educacionais de seu projeto pedagdgico.

Cada crianga apresenta um ritmo e uma forma prépria de colocar-se nos
relacionamentos e nas interagfes, de manifestar emogdes e curiosidade, e elabora um modo
proprio de agir nas diversas situagfes que vivencia desde o nascimento conforme experimenta
sensacfes de desconforto ou de incerteza diante de aspectos novos que lhe geram
necessidades e desejos, e lhe exigem novas respostas. Assim busca compreender o mundo e
a si mesma, testando de alguma forma as significagbes que constréi, modificando-as
continuamente em cada interagéo, seja com outro ser humano, seja com objetos.

Aprender pode ser entendido como um processo de modificar seu modo de ser que

nao pode ser atribuido a maturagéo organica.

Delineado este contexto o Ministério da Educacdo (MEC) por meio da Secretaria de
Educacao Basica (SEB) optou por ndo incluir neste documento os direitos de aprendizagem

referentes a educacéo infantil.

Normas comuns foram definidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéao Infantil (DCNEI) revistas pelo Conselho Nacional de Educacéo (CNE) em 2009. Elas
estabelecem principios, fundamentos e procedimentos que devem estruturar o funcionamento

da educacéo infantil e determina que cabe ao MEC implementar orientacoes.

2.1.2 - Curriculo do Ensino Fundamental

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos

(DCNEF, 2010) compreendem o curriculo como o conjunto de experiéncias escolares que se
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desdobram em torno de conhecimentos, permeados por relagdes sociais e que se realiza na
articulacéo destes com as vivéncias e saberes dos estudantes.

A garantia de ingresso, de permanéncia e do direito a aprendizagem e ao
desenvolvimento s&o principios do Ensino Fundamental, cuja meta é assegurar a formacao
comum indispensavel para o exercicio da cidadania e ofertar os meios para que os estudantes
possam progredir no trabalho e nos estudos posteriores, proporcionando o desenvolvimento do
potencial humano que permite o exercicio dos direitos civis, politicos, sociais e do direito a
diferenca.

Assim, o Ensino Fundamental assegurarda o desenvolvimento da capacidade de
aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo e a
compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, das artes, da tecnologia e dos
valores em que se fundamenta a sociedade.

Segundo estas Diretrizes (Art.14), a Educagdo Fundamental contempla Base Nacional
Comum que inclui o estudo da Lingua Portuguesa, da Matemética, do mundo fisico e natural e
da realidade social e politica, especialmente a do Brasil, além do ensino da Arte, da Educacéo
Fisica e do Ensino Religioso. Esta Base Nacional Comum se constrGi sobre as areas de
conhecimento: Linguagem, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas.

Ao detalhar os componentes curriculares das diferentes areas, a area da Linguagem
contempla: Lingua Portuguesa, Lingua Materna para populagfes indigenas, Lingua Estrangeira
moderna - incluindo como opg¢éo o Espanhol, a partir do sexto ano, nos termos da legislagédo
especifica (Lei 11.161/2005) — Arte e suas linguagens que compreendem a Mdsica, as Artes
Cénicas, as Artes Visuais e a Danca (8 6° do art.26 da LDBEN), e a Educacéo Fisica, nao
obrigatdria ao estudante nas circunstancias previstas no § 3°, do art. 26 da LDBEN.

A éarea da Matematica, como as demais areas, “favorece a comunicagdo entre
diferentes conhecimentos sistematizados e entre estes e outros saberes, mas permitem que os
referenciais proprios de cada componente curricular sejam preservados” (Resolugao DCNEF,
Art. 13).

A éarea das Ciéncias da Natureza contempla o conhecimento do mundo fisico e
natural. A sistematizacdo destes conhecimentos e dos modos de producédo do conhecimento
cientifico deve se articular mais diretamente a experiéncia cotidiana dos estudantes.

A area das Ciéncias Humanas trata da realidade social e politica, por meio dos
componentes curriculares Historia e Geografia.

No caso da Histdria do Brasil, Literatura e Arte, em especial, o estudo das matrizes de
nossa formacao indigena, africana e europeia tem carater obrigatério e responde ao que esta
estabelecido no art. 26, da LDBEN e alterado pela Lei n° 11.645/2008.

Acrescenta-se a este conjunto o Ensino Religioso como parte integrante da formacgéo

bésica, mas que se apresenta como possibilidade para o estudante, por matricula facultativa.
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Este deve garantir o respeito a diversidade cultural e religiosa do pais, sendo vedada qualquer
forma de proselitismo, conforme estabelece a LDBEN.

O texto das DCNEF ainda incorpora temas abrangentes e contemporaneos que
deverdo estar contemplados no tratamento das diferentes areas. Sdo eles: saude, sexualidade
e género, vida familiar e social, direitos das criangas e dos adolescentes (Lei 8069/1990),
preservacdo do meio ambiente (Lei 9795/1999), Educacédo para o Consumo, Educacéao Fiscal,
trabalho, ciéncia e tecnologia e diversidade cultural, condicdo e direito dos idosos (Lei
10741/2003), Educacéo para o Transito (Lei 9503/1997).

Estes temas ndo se constituem em disciplinas ou contetdos especificos de qualquer
um dos componentes e devem ser tratados nas perspectivas das diferentes areas, de forma
articulada e integrada. Por isto, a proposta curricular, ao expressar o corpo de conhecimentos
escolares que se constituirdo em objeto do trabalho pedagodgico, devera favorecer a integracéo
e a contextualizacdo, de forma a permitir que o estudante, ao ser concebido como centro do
planejamento escolar, seja compreendido como “sujeito que atribui sentidos a natureza e a
sociedade nas praticas sociais que vivencia” (DCNEF, Art.21).

Assim, compreendendo a diversidade e especificidade dos territérios, culturas, formas
de organizacdo da vida e dos modos de sociabilidade, as Diretrizes orientam para que o
curriculo contemple diferentes possibilidades de organizacdo do espaco e dos tempos
pedagogicos. A Educacdo do Campo (Resolugdo CNE/CEB n° 2/2008), a Educacdo Escolar
Indigena (Resolucdo CNE/CEB n° 3/99) e a Educacdo Quilombola devem garantir a
valorizacdo e a preservacdo das respectivas culturas e o reconhecimento de pertencimento
étnico.

Da mesma forma, a oferta de Educacdo Fundamental, destinada a jovens e adultos
que nao a realizaram na idade padrdo, devera garantir oportunidades educacionais adequadas
as caracteristicas, interesse e condicdes concretas para que esta populacdo retome sua
escolarizagao.

Ainda, as DCNEF (Art.41) estabelecem para a Escola, pelo seu Projeto Pedagdgico e
Regimento, a necessidade de criar condi¢cdes favoraveis para o acesso e permanéncia dos
estudantes que apresentam deficiéncias motoras e sensoriais ou transtornos globais de
desenvolvimento e para os que manifestam altas habilidades a possibilidade e condicbes de
real inclus&o nas classes comuns.

A oferta de Educacdo Fundamental € entendida como direito humano, fundada em
principios Eticos, Politicos e Estéticos, conforme estabelece o mesmo texto (DCNEF. Art.6°).

Para cumprir estes principios e na perspectiva de oferecer condicées cada vez mais
adequadas para que os estudantes acessem os fundamentos da educacdo escolar, dar
continuidade aos seus estudos e conquistar as condicfes para atuar como sujeito de direitos,

os DCNEF apontam ainda a necessidade de que sistemas de ensino aumentem
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gradativamente a carga minima diaria, tendo como escopo a oferta do Ensino Fundamental em

periodo integral.

2.1.2.1 O Ciclo de Alfabetizacéao

No ano de 2012, o documento intitulado “Elementos Conceituais e Metodolégicos
para Definicdo dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento para o Ciclo da
Alfabetizacdo do Ensino Fundamental” (Brasil, 2012), elaborado pela Coordenacéao Geral de
Ensino Fundamental (COEF), vinculada a Diretoria de Curriculos e Educagéo Integral (DICEI),
da Secretaria de Educacdo Basica (SEB). Fruto de intensas discussdes dos Grupos de
Trabalho que se constituiram nas Areas de Conhecimento Linguagem — componentes
curriculares de Lingua Portuguesa, Arte e Educacado Fisica — e nas areas da Matematica, das
Ciéncias da Natureza e das Ciéncias Humanas, respaldadado no Artigo 49, da Resolucéo
CNE/CEB N° 07/2010, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de 9 (nove) Anos. Tal iniciativa vinculou-se ao langamento do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC, programa no qual este Ministério empenha-se em
realizar os direitos das criancas de serem alfabetizadas, bem como em qualificar os
professores para essa finalidade. Este documento foi uma tarefa inicial, pois o Ministério da
Educacao deu continuidade ao trabalho, elaborando, o documento que agora apresentamos.

Nesta perspectiva, no processo de discussdo que se iniciara a partir dessa proposta
preliminar e aproveitando-se de todas as discussdes que foram realizadas através da formagéo
de professores realizada do ambito do PNAIC, as discussdes e especificidades relativas ao
Ciclo de Alfabetizacdo do Ensino Fundamental serdo incorporadas a esse documento que

estamos apresentando.

2.1.3- 0O Curriculo do Ensino Médio.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM) -curriculo é
conceituado como “proposta de acdo educativa constituida pela selecao de conhecimentos
construidos pela sociedade, expressando-se por praticas escolares que se desdobram em
torno de conhecimentos relevantes e pertinentes, permeadas pelas relagbes sociais,
articulando vivéncias e saberes dos estudantes e contribuindo para o desenvolvimento de suas
identidades e condi¢Bes cognitivas e socio-afetivas” (DCNEM, p. 02).

De acordo com estas Diretrizes, a organizacao curricular do Ensino Médio contempla
uma Base Nacional Comum composta pelas quatro areas do conhecimento - | - Linguagens; Il -
Matematica; Ill - Ciéncias da Natureza; IV - Ciéncias Humanas - e uma parte diversificada que

deve estar articulada como um todo integrado, de modo a garantir a aprendizagem e o
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desenvolvimento dos estudantes, a partir dos conhecimentos, saberes, experiéncias, vivéncias
e atitudes, necessarios para a formacao integral dos estudantes, nos diversos contextos em
gue se inserem as escolas brasileiras (Art. 7°, DCNEM). Em consonancia com a legislacéo
nacional e especifica, e também pela sua abrangéncia, uma ou mais areas de conhecimentos
deverdo abordar temas, tais como: o estudo da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena;
Educacéo alimentar e nutricional; Educacdo ambiental; Educacdo para o Transito; Educacéo
em Direitos Humanos, entre outros (Art. 9° e 10°, DCNEM). Ainda, a critério dos sistemas de
ensino e das unidades escolares, outros componentes curriculares podem ser incluidos em
seus projetos politico-pedagogicos, podendo ser tratados como disciplina ou outro formato, de
forma integrada.

No entanto, tendo em vista que a meta do Ensino Médio é contribuir para a formacao
humana integral dos estudantes, o seu curriculo, em qualquer de suas modalidades, deve
garantir acdes que promovam a Educagéo Tecnoldgica basica, a compreenséo do significado
da ciéncia, das letras e das artes, considerando o processo historico de transformacdo da
sociedade e da cultura, e a aplicacdo da Lingua Portuguesa como instrumento de
comunicagdo, de acesso ao conhecimento e de exercicio da cidadania. Para isso, faz-se
necessario assegurar a selegdo e organizacao de conteudos e a adogdo de metodologias de
ensino e de avaliagdo da aprendizagem que evidenciem a contextualizacdo e a
interdisciplinaridade, ou outras formas de interacdo e articulacdo de saberes capazes de
estimular a iniciativa dos estudantes para apreensdo e intervencdo na realidade com efetivo
dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que orientam a producdo atual dos
conhecimentos, das formas contemporéaneas de linguagem, dentre outras aprendizagens (Art.
12, DCNEM).

Assim, a unidade escolar, partindo de sua realidade e no exercicio de sua autonomia
para a proposi¢cado de seu projeto politico pedagdégico, ao realizar opcdes de espaco, tempo e
arranjos alternativos para o curriculo, ndo pode deixar de ter presente, na selecdo dos
conhecimentos, metodologias e formas de avaliacdo, 0s seguintes pressupostos educacionais
e pedagdgicos:

| - as dimens@es do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura
como eixo integrador entre os conhecimentos de distintas naturezas,
contextualizando-os em sua dimensdo histérica e em relagdo ao
contexto social contemporaneo;

Il - o trabalho como principio educativo, para a compreensdo do
processo histérico de producéo cientifica e tecnolédgica, desenvolvida
e apropriada socialmente para a transformacdo das condi¢cbes
naturais da vida e a ampliacdo das capacidades, das potencialidades

e dos sentidos humanos;
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Il - a pesquisa como principio pedagoégico, possibilitando que o
estudante possa ser protagonista na investigacdo e na busca de
respostas em um processo autbnomo de (re) construgdo de
conhecimentos.

IV - os direitos humanos como principio norteador, desenvolvendo-se
sua educacao de forma integrada, permeando todo o curriculo, para
promover o respeito a esses direitos e a convivéncia humana.

V - a sustentabilidade socioambiental como meta universal,
desenvolvida como pratica educativa integrada, continua e
permanente, e baseada na compreensdo do necessario equilibrio e
respeito nas relagées do ser humano com seu ambiente (BRASIL,
20123, Art.13, DCNEM, p. 04).

As dimensdes da realidade estabelecidas nos pressupostos sdo propiciadoras de
abordagens multi e interdisciplinares quando inscritas em sua historicidade. Assim, tomar o
trabalho como principio educativo significa apreender o saber humano, quer seja o saber
cientifico, filosofico, do senso comum, das artes, da tecnologia e das técnicas como producéo
humana. Enquanto produ¢cdo humana, o saber se realiza historicamente, organizando
territérios, formas de convivéncia, direitos e deveres dos individuos e de grupos, consolida
formas de comunicagédo e desenvolve linguagens e formas de representagdo para expressar
experiéncias: produz cultura.

O trabalho, em sua dimensdo ontolégica, nos proporciona a possibilidade de
compreendermo-nos como singularidades que se expressam num produto. O trabalho, em sua
dimenséo social, nos permite compreender o0 como e o porqué do desenvolvimento humano ter
seguido numa determinada direcao, como o resultado foi apropriado, como o saber tecnolégico
se traduziu em dominio e como seus resultados foram distribuidos de forma desigual. Tendo o
trabalho como principio educativo é possivel compreender o saber tecnolégico como resultado
historico do didlogo entre as areas de conhecimento, apropriado para responder a demandas e
necessidades humanas, mas também para traduzirem-se em produtos que condicionam, em
momentos histéricos distintos, o rumo e o descompasso em termos de desenvolvimento de
sociedades, paises e grupos.

Nas formas como se organizaram as relagbes de trabalho, em diferentes espacos e
tempos, € possivel apreender o significado de direitos humanos e de cidadania como
resultantes de um longo e conflituoso processo de construgdo. Evidencia a diferenca de
expressao e realizagdo desses direitos em diferentes sociedades, ampliando a compreenséo
da dindmica societéria, e da base sobre a qual se constroem preconceitos, exclusées e

pressuposicdes de caréncia e de atraso.
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Organizado nesta perspectiva e tendo como principio pedagdégico a pesquisa, a
vivéncia escolar oferecerd a oportunidade para que o estudante perceba-se como produtor de
seus proprios significados. Assim, a organizacdo da experiéncia de ensinar e aprender se
realiza na busca de respostas as perguntas que o sujeito que aprende, em interacdo com seus
pares, logra fazer.

Cada escola de Ensino Médio, ao organizar o seu projeto pedagogico deve considerar
0 lugar dos estudantes como sujeitos nos processos de aprendizagem, como sujeitos em
desenvolvimento, com suas singularidades, diversidades, tempos socioemocionais, contextos
culturais e identitarios como condi¢édo de formacédo de cidadaos de direitos e deveres.

Os processos historicos que produziram e seguem produzindo trajetérias escolares
excludentes, descontinuas, seletivas e tardias, para grandes grupos da populacao, colocaram
no cenario escolar atual, sujeitos jovens e adultos que precisam de um olhar e de praticas
diferenciadas, capazes de contemplar suas necessidades e singularidades.

Considerados os avancos no conjunto das Diretrizes em termos da concepc¢do do
estudante como sujeito de direitos e protagonistas dos processos escolares, é preciso
compreender a diversidade dos contextos em que se situa este sujeito. Pensando na dimenséao
continental do Brasil, com sua rigueza e multiplicidade étnica, cultural, social, histérica
precisamos visibilizar no presente debate os povos do campo, indigenas, ribeirinhos,
quilombolas, entre outros, com suas multiplicidades internas, superando a visdo una e
homogénea por meio da qual, via-de-regra, se nega o reconhecimento de todos aqueles que
ndo correspondem a matriz simbdlica historicamente dominante, branca e urbana. Nos termos
das proprias Diretrizes, a escola que visibiliza estes sujeitos pode constituir-se em uma
realidade singular inscrita na territorialidade, desencadeando processos de afirmacédo de

identidades étnico-culturais, de producao e ressignificacdo de crencas, linguas e tradicdes.

2.2. - Os sujeitos da Educacao Bésica.

Ao tratar do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, bem como as diferentes
modalidades da Educacdo Basica, torna-se indispensavel pensar a populacdo a quem se
destinam. Estes sujeitos sdo criancas, adolescentes, jovens e adultos que, em face de
condicbes e oportunidades dos espacos que ocupam, da condicdo socioecondmica e das
condigbes pessoais, iniciam ou dao continuidade a etapas mais avancadas de escolaridade
como um caleidoscépio de demandas e de possibilidades. O desenho do perfil destes sujeitos
sera sempre aproximativo. E no cotidiano da escola que estes perfis ganham especificidade e
identidade. E sera esta especificidade e identidade que deverd ser a referéncia para a

construcao de propostas curriculares capazes de realizar as finalidades da Educacéo Basica.
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2.2.1. Os Sujeitos do Ensino Fundamental.

A Declaracao dos Direitos da Crianca, aprovada pela Assembleia Geral das Nacoes
Unidas, em 1959, é o primeiro documento oficial que considera a crianga como sendo sujeito
de direitos. Ela atribui ao Estado e a Sociedade o dever de garantir os direitos a saude, a
educacao, a profissionalizacédo, ao lazer e a seguranca social.

O Brasil, depois de muitas disputas politicas e juridicas, adere a Declaracdo em
1964. No entanto, as instituicbes forjadas neste periodo e as politicas publicas disponibilizadas
ndo lograram alterar o quadro de abandono e de cerceamento de direitos que se tinha até
entdo. O final da década de 1980, com a promulgacdo da Constituicio em 1988, e a
promulgacédo do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), em 1990 (Lei n° 8.069, de 13 de
julho de 1990), trazem, como resultado da pressdo do movimento social organizado, uma nova
forma de pensar criancas e adolescentes e, principalmente, um redesenho das instituicbes do
Estado que a estes se destinam. E neste contexto que as questdes que envolvem a infancia e
a adolescéncia ganham visibilidade e relevo. Os dados de escolarizacdo (matricula, evaséo,
reprovacao, tempo de escolaridade) passam a se constituir em referéncias na realizagdo dos
direitos de criancas e adolescentes e a universalizacdo do Ensino Fundamental é estabelecida
como meta a ser atingida. A consecugdo desta meta, no entanto, trouxe a tona a grande
disparidade de condic¢des de chegada, de realizacdo e de conclusédo da Educacao Basica.

Em decorréncia, varias medidas reordenadoras da organizacdo escolar e de
orientacdo curricular foram implementadas. A configuracdo atual, que tem a escolaridade
basica compreendida pela Educacao Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio,
abrangendo toda infancia, adolescéncia, juventude e populacdo adulta, reconfigura a
responsabilidade do Estado em todos os niveis para a garantia do direito a educacao.

A populagdo do Ensino Fundamental abrange uma ampla faixa etaria. Com a
implantacdo do Ensino Fundamental de 09 (nove) anos, compreende criancas a partir dos 06
(seis) até 14 (quatorze) anos de idade. Ou seja, parte da infancia e da adolescéncia. No
entanto, parcela significativa da popula¢éo néo logra concluir esta etapa no limite etério e, por
isto, este pode estender-se por toda a juventude e a idade adulta.

Independente da faixa etéria, estes sujeitos devem ser entendidos como individuos
em processo de formacgéo, cujas caracteristicas fisicas e psicolégicas decorrentes da idade e
das vivéncias socioculturais configuram sujeitos distintos e demandam diferentes formas de
insercao escolar. No que diz respeito a populacdo que cumpre a trajetoria linear projetada nos

documentos legais, os primeiros anos do Ensino Fundamental compreendem a finalizagdo do
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gue, na literatura, se configura como infancia, enquanto os Ultimos anos seriam destinados a
adolescéncia. No imaginario da maioria das pessoas, a infancia € o tempo da fantasia, da
alegria, do viver protegido, enquanto, a adolescéncia é o tempo do conflito, das crises e das
ameacas externas.

Esta visdo generalizante, no entanto é facilmente desmentida. Olhando a nosso
redor, acompanhando as informacdes da imprensa e avaliando relatorios de diferentes
organismos que tém como responsabilidade as criancas e adolescentes, vemos que a infancia
e a adolescéncia ndo séo vividas do mesmo modo e estas fases se expressam segundo as
condi¢cdes objetivas dos espacos em que estes sujeitos estdo inseridos. A perspectiva sob a
qual se concebe a infancia e a adolescéncia esta permeada no senso comum e nas praticas
educativas por concepgfes que foram se consolidando nos ultimos séculos pela contribuigéo
das ciéncias, pela configuracdo das instituicbes do préprio Estado e dos processos econémicos
que levaram a intensa urbanizagdo e a mudancas nas rela¢des de trabalho.

O conhecimento cientifico sobre a infancia e a adolescéncia, procedente de
diferentes areas, ndo € por sua vez univoco. Procede de diferentes pontos de vista, o que
resulta na produgdo de mudltiplos conceitos e, direta ou indiretamente, apontam para
procedimentos com esta populagdo. No século XX, ganharam relevo as perspectivas que
tomavam estas fases da vida como um dado natural e que buscavam regularidades no
processo de crescimento e desenvolvimento. Donde emergiam descrigbes, normas de
funcionamento, formas de intervencdo, de classificacdo que orientavam tanto o trabalho
pedagdgico, como legislacdes que regulam a relagdo com mundo adulto. Infancia e
adolescéncia nao foram sempre compreendidas da mesma forma. Dai que devemos concebé-
las como categorias construidas historicamente.

Atualmente, admite-se ndo haver um conhecimento absoluto capaz de abarcar toda
a diversidade de expressfes que estas fases da vida trazem. Aponta-se para a necessidade de
abrir-se para uma multiplicidade de expressfes em constante possibilidade de realizacdo. E,
por outro lado, indica-se que estas fases ndo se concluem de forma absoluta (Dahlberg; Moss;
Pence 2003). Trata-se, pois, de compreender a crianca, o adolescente, o jovem ou o adulto,
como expressbes de processos que ndo se fecham em si mesmos, com tarefas
estandardizadas a serem cumpridas e que trazem como consequéncia classificacfes de
normalidades.

Esta perspectiva aponta para a necessidade de voltarmo-nos para 0 espago e
condi¢Bes em que as diferentes etapas se realizam para compreender sua dindmica.

A grande diversidade cultural, étnica, religiosa, econémica e social, presentes em
NOsso pais, orienta-nos a buscar como cada etapa da vida se realiza no intersticio de valores,

normas e condi¢des de vida. Linguagem, razéo, interesses, expectativas se desenham a partir
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de referéncias vividas e representadas pelos sujeitos. Uma visdo homogeneizante é fator de
exclusdo ou de estabelecimento de limites a priori.

O desafio que estd posto para todas as instituicbes que cuidam da infancia e da
adolescéncia, incluindo ai a familia e principalmente a escola, € a de superar desenhos rigidos
de expectativas, que geram atitudes justificadoras da desadaptacdo e remetem aos sujeitos
particulares o custo da assimetria na aprendizagem e no desenvolvimento.

Por outro lado, ndo podemos perder de vista que, apesar dos grandes avancos
conquistados, com a inclusao escolar no Ensino Fundamental de quase a totalidade dos
individuos desta faixa de idade de referéncia, ha um nimero muito alto de pessoas que nao
lograram concluir esta etapa e incluir-se na etapa posterior, além do grande numero de
pessoas que ndo lograram acessar a educagdo escolar ou acessaram apenas 0S anos iniciais
e ndo conquistaram as ferramentas basicas para a inser¢cdo num universo de simbolos e
cbdigos formais e encontram-se limitadas no uso dos principais instrumentos de incluséo
contemporaneas.

Os dados disponiveis nos apresentam um quadro de importantes diferencas entre as
regibes do pais, entre condigBes disponiveis nas zonas urbanas e rurais e, principalmente,
entre classes sociais com agravo para a populagdo negra. Este quadro evidencia grave
injustica com parcela importante da populacdo e aponta para a dramatica circunstancia de
reproducdo das condi¢gBes de vida e de restricdo ao exercicio efetivo da cidadania, a que parte
da populacao foi relegada.

Nos ultimos anos, houve uma reducéo significativa da pobreza. No entanto, segundo
dados do Censo Populacional (IBGE/2010), 11,58% da populacdo vivem em familias
classificadas na categoria “pobreza extrema”, ou seja, segundo a classificacdo adotada pelo
Brasil, sédo pessoas que vivem com menos de R$ 70,00 (setenta reais) por més. Esta média
nacional, porém, quando estratificada por estados ou regides, mostra condicdes muito distintas.
Nos dois extremos temos o Estado de Santa Catarina que apresenta um indice de 1,7%, e o
Estado do Maranh&o com um indice de 26,3%. O quadro de extrema pobreza nas
diferentes regides do pais apresenta também diferencas significativas, tendo a Regido Sul no
extremo inferior, com 2,5% de sua populacdo nestas condi¢cbes e, no extremo superior, a
Regido Nordeste com 18,35%. As demais regides assim se distribuem: Regido Norte com
15,4%, Regido Centro Oeste com 4,1% e Regido Sudeste com 3,9%.

E importante ressaltar que o quadro de extrema pobreza é mais agudo quando se
refere as criangcas vivendo em familias extremamente pobres, pois este indice aproxima-se de
30%. Por outro lado, as criangas negras tém 70% mais de chance de viverem em familias
extremamente pobres.

A wulnerabilidade das criangas que vivem o quadro de pobreza extrema esta

relacionada a estabilidade do grupo familiar, condicdes de salde e higiene, seguranca



31

alimentar, moradia, violéncia e outros fatores que dizem respeito as condi¢cdes de convivéncia,
quer seja com o grupo familiar e de vizinhanca e com as oportunidades efetivas de
escolarizagao.

Os avancos conquistados em relagédo a educacao escolar sdo bastante significativos
no que se refere a Educacdo Basica como um todo e, particularmente, em relacdo a Educacéo
Infantil. Segundo dados do Censo Escolar, de 2010, realizado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), 6.756.698 criancas estédo
matriculadas na educagdo infantil, sendo 71,8% em creches e pré-escolas municipais
(4.853.761), 1,06% em estaduais, 0,04% em federais e 27,1% em instituicbes privadas. No
entanto, segundo dados do Censo (IBGE/2010), temos aproximadamente 18 milhdes de
criancas nesta faixa etéria, o que significa que 62% delas ndo acessam a Educacéo Infantil e
poderdo chegar ao Ensino Fundamental como primeira experiéncia escolar.

A perspectiva de mudanca deste quadro, com a instituicAo da obrigatoriedade de
oferta gratuita de matricula, até 2016, a partir dos quatro anos de idade, bem como a
antecipacgdo do ingresso para criangas aos 06 anos de idade no Ensino Fundamental, tém a
potencialidade de impactar positivamente o percurso no Ensino Fundamental.

O quadro atual indica que 98% das criancas de 07 a 14 anos estdo matriculadas no
Ensino Fundamental. No entanto, estas matriculas ndo se referem a um percurso linear, pois,
aproximadamente, 25% nao atingem a 42 série na “idade certa”. Além disso, a taxa de evasao,
medida em 2010, dos anos iniciais foi de 1,8%, e de 4,7% nas séries finais desta etapa de
ensino, conforme os dados do Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA). Embora os
indices venham apresentando melhoras, temos mais de 500 mil criangas fora da escola e,
dessas, 300 mil sédo negras.

O principal mediador destes indices é a condicédo socioecondmica da familia, embora
tal condicdo néo possa ser tomada como absoluta. A regido de moradia (urbana, rural, grandes
centros urbanos, médias e pequenas cidades) e a existéncia de estruturas publicas de apoio as
familias, bem como a disponibilidade de educacao infantil, afetam a forma como as criancas e
a propria familia assumem o processo de escolarizagao.

A evasdao escolar, bem como o absenteismo sdo manifestacdes de néo valorizagédo
da escolarizagdo. Nos ultimos anos do Ensino Fundamental, o quadro de violéncia de
determinados territorios, o envolvimento de criangcas e adolescentes com o trabalho, com o
trafico de drogas e com o0s processos migratorios sdo fatores de descontinuidade na
escolarizacdo. Além destes, a gravidez na adolescéncia €, também, causa de intermiténcia no
percurso formativo. Dados do Ministério da Saude indicam que, aproximadamente, 300 mil
criancas nascem, anualmente, de mées e pais adolescentes.

A vulnerabilidade de criancas e adolescentes pode ser confirmada com os dados do

“Disque 100”. Este aponta que, a cada dia, 129 casos de violéncia fisica, psicoldgica, sexual e
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negligéncia contra criancas e adolescentes séo registrados. Seguramente, este nimero pode
ser muito maior, ja que nem todos 0s casos de violéncia sdo reportados ao disque-denuncia.

O quadro de violéncia que tém adolescentes e jovens como protagonistas constitui-
se, por sua vez, em outro fator de alerta. A cada ano, cerca de 30 mil adolescentes e jovens
recebem medidas de privacdo de liberdade, sendo que 30% destes em razdo de crimes
violentos. E ai também a vulnerabilidade da populacdo negra se faz evidente: dois tercos de
criancas e jovens, cumprindo medida de restricdo de liberdade, sdo negros.

Temos entdo que, apesar dos avancos obtidos no processo de redemocratizacéo do
pais, muitas diferencas de condi¢Bes de fruir beneficios da escolarizagdo continuam presentes
e, para supera-las, € necessario olhar para esta populacdo e para seu universo de regras,
valores, relagfes e condi¢Bes concretas de sobrevivéncia, constituidoras de suas identidades.

Compreender estes sujeitos como sujeitos portadores de vivéncias e saberes
apropriados nas relagfes imediatas com as pessoas que fazem parte de seu cotidiano, mas
gue se apresentam mediados pela vivéncia com o mundo midiatico, ampliara as possibilidades
de que aquilo que é proprio da escola ganhe maior significagdo e importancia. A crianga e o
adolescente ndo sdo um contorno vazado sobre o qual desenharemos nossas expectativas,
mas sujeitos que aprendem e se desenvolvem, a partir do qué e do como ja apropriaram em

suas multiplas vivéncias.

2.2.2. Os sujeitos do Ensino Médio

Os sujeitos que compdem a populagcdo do Ensino Médio sao entendidos como
individuos em processo de formacao, tendo por base caracteristicas fisicas e psicologicas de
uma faixa etaria e do papel social que ela representa. Esta perspectiva geracional compreende
a juventude como um momento de passagem, de transicdo entre a infancia e a idade adulta.

Os estudos sobre juventude e educacdo?, tém sinalizado para a necessidade de
compreender a juventude como categoria histérica e social, considerada em suas multiplas
dimensdes. No plural, as juventudes - enquanto categorias historicas e sociais - resultam das
condi¢cdes concretas de vida, condicionadas pelo pertencimento a uma classe social, a uma
determinada cultura, a um determinado territério, a cor, credo, género, enfim, a diversidade de
condicBes com as quais se constroem as identidades. Nesta perspectiva, entende-se que a
identidade juvenil ndo é dada simplesmente pela idade bioldégica ou psicologica, mas se
configura a partir de um processo continuo de transformacgé&o individual e coletiva (Carrano,
2000).

> Neste Documento remetemos a Dayrell, 2003; Carrano, 2000; Silva, Pelisari, Stembach, 2012;
Sposito & Galvao, 2004.
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Esse processo de transformacdo que resulta, de um lado, do amadurecimento
intelectual, fisico, psicolégico e, de outro, da ampliagdo das trocas com o ambiente préximo e
remoto e suas representacoes, faz o jovem ser constituinte e constituido pela ordem social em
que se insere. A juventude é, assim, parte de um processo mais amplo de constituicdo de
sujeitos, que detém especificidades, mas que ndo é uma mera passagem. Essas
especificidades dizem respeito ao sujeito, a0 meio social em que este se insere e a qualidade
das trocas que este meio proporciona (Dayrell, 2003).

A identidade juvenil, segundo Carrano (2008), pode ser entendida a partir de trés
recortes. O primeiro recorte diz respeito ao espaco e este se desdobra em duas dimensdes: o
espaco dado e o espaco construido. O espaco dado se refere ao que preexiste aos sujeitos,
mas que se transforma cotidianamente, como espacgo construido pelos jovens, constituindo-se
em extensao destes, mesclando identidade e meméria do grupo. No segundo recorte, o autor
aponta a necessidade do outro para a constituicdo da identidade do grupo e, no terceiro
recorte, a necessidade de expressado das identidades pessoais e do grupo para que estas
possam se manter (Carrano, P., 2008; p.112-113).

Num pais marcado por profundas diferencas sociais e econémicas, a trajetoria dos
jovens na constituicdo de suas identidades desenha um cenario que acentua potencialidades e
vulnerabilidades, marcando diferengas profundas nas diversas expressées do “ser jovem”. De
um lado, temos uma parcela da populagéo que estendeu sua juventude, ampliando o tempo de
preparacdo escolar para as necessidades da vida adulta; de outro, temos a grande maioria que
reduziu o tempo de preparacdo para responder aos papéis proprios dos adultos. Os dados do
Censo Escolar (INEP, 2011), cotejado com os do Censo Demografico (IBGE), de 2010,
apontaram que cerca de 10% da populacéo brasileira, de 15 a 17 anos de idade, encontravam-
se fora da escola, e que apenas 53% desta populacao frequentavam o Ensino Médio.

Os jovens gque se encontram inseridos no sistema escolar, bem como o0s que a ele tem
direito, mas que ndo o acessaram ou estdo em descompasso etario, representam territérios
onde, no “espaco dado”, na expressao de Carrano, tem-se uma multiplicidade de situacbes
onde eles se desenvolvem, trazendo a identidade destes espacos, mas que se manifestam ou
se expressam mediados por uma variedade de condicionamentos e pressdes resultantes da
relacdo real ou virtual com outros territorios.

Assim, populacdes urbanas de pequenas, médias e grandes cidades, que vivem nas
chamadas cidades legais ou nos espacos alternativos que esta populacdo buscou para garantir
o direito de morar; populagbes rurais com especificidades regionais e culturais, como as
populacdes ribeirinhas, quilombolas, indigenas, povos da floresta com diferentes condi¢cdes de
acesso a terra e aos servigos publicos - em suas multiplicidades de expressfGes decorrentes
das formas como acessam ou ndo os aparatos tecnoldgicos de producdo e das formas como

se relacionam com o espaco urbano, com o mercado de consumo e com as ferramentas da
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sociedade da informacdo - constroem e expressam suas identidades num “espaco construido”
pelas condicdes objetivas das possibilidades desses espacos.

A referéncia ao “jovem ideal” que tem se constituido em pardmetro para as instituicdes
que desenham politicas publicas, incluindo ai as politicas de educac¢éo, fez com que parcela
importante da populagéo jovem ndo se reconhecesse e néo reconhecesse nestas instituicoes
um valor a ser alcancado. Tradicionalmente, se ofereceram politicas compensatérias com
vistas a corrigir descompassos, ou entdo alternativas de acomodacdo a ordem social e
econdmica estabelecida.

Os dados apresentados na Tabela 1 apontam para a necessidade de pensar 0s
direitos da populac@o que ainda néo esta cursando o Ensino Médio, nas idades consideradas
“adequadas”, e de considerar as caracteristicas desses jovens que, ao ingressarem no Ensino
Médio, j& estardo respondendo por papéis sociais proprios de adultos e que demandardao um

percurso formativo que contemple suas demandas e condi¢des de inser¢éo no sistema escolar.

Tabela 1 - Distribuicdo da populacdo de 15 a 17 anos por Regido e situacao escolar

Situagéo Escolar da Populacéo de 15 a 17 anos
Total de Total de *) Populagao
» Escolas Matriculas Populacgédo Total de de15a17
Regides . . Matriculas Matriculas do Matriculas do
de Ensino Ensino de15a17 matriculas do anos forada
L L do Ensino | % Fundamental |% EJA % .
Médio Médio anos Médio e Escola
Médio Regular Fundamental
Fundamental
BRASIL 26.973 8.401.829 10.357.874 5.451.576 | 53% 3.352.117 | 32% 575.641 6% 9.379.334 978.540 9%
Norte 1.978 754.630 1.016.228 383.624 | 38% 417.607 | 41% 84.760 8% 885.991 130.237 | 13%
Nordeste 6.942 2.401.630 3.163.316 1.279.848 | 40% 1.224.678 | 39% 262.131 8% 2.766.657 396.659 | 13%
Sudeste 11.700 3.479.834 3.987.640 2.515.250 | 63% 1.105.764 | 28% 135.160 3% 3.756.174 231.466 6%
Sul 4.256 1.137.693 1.423.767 849.367 | 60% 369.035 [ 26% 65.038 5% 1.283.440 140.327 | 10%
Centro-
2.097 628.042 766.923 423.487 | 55% 235.033 | 31% 28.552 4% 687.072
Oeste 79.851 | 10%
Fonte: Censo Escolar 2011 - MEC /INEP
Fonte: * IBGE - Censo 2010

Os dados também apontam para a necessidade de reduzir o descompasso entre as
regides do pais, oferecendo oportunidades efetivas de acesso e permanéncia, para que jovens
e adultos contribuam para a alteracdo das condi¢des sociais, politicas e econdémicas de sua
regido e de seu pais. Nas ultimas décadas, o foco do sistema educacional foi a universalizagéo
do Ensino Fundamental. Uma importante parcela da populacdo que o concluiu, o fez em idade
mais avangada e muitos j& estdo, de diferentes formas, inseridos no mundo do trabalho.

A universalizacdo do Ensino Fundamental que se deu paralelamente ao avanco da
legislagdo direcionada a garantia de direitos, decorreu, de um lado, do processo de
democratizacdo em curso no pais e, de outro, da forca da pressdo de organismos
internacionais. O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) é uma expressao dos avancos

legais, com profundo impacto ndo s6 para as criancas e os adolescentes, mas também nas
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instituicdes a eles destinadas. Este nhovo desenho do quadro institucional e juridico aconteceu
concomitante a incorporacdo de avangos tecnolégicos, ao crescimento econdémico e a
incorporacdo de importantes segmentos da populagdo no mercado de consumo, que
demandam por mais escolarizagéo, redefinindo expectativas de qualidade de vida em relacao a
saude, a educagdo e ao acesso aos bens culturais. Esta circunstancia nos impde pensar nos
sujeitos que ultrapassaram a faixa etaria identificada como da juventude, que frequentam ou
tém o direito de frequentar as etapas da Educacdo Basica. Segundo o Censo Demogréfico, de
2010, eram 3,3 milhdes de pessoas com 18 anos ou mais nesta situagdo que nao haviam
completado o Ensino Médio. Além destes, 9,1 milhdes de brasileiros ndo frequentavam e nunca
haviam frequentado a escola e que, portanto, deverdo encontrar a possibilidade de realizar um
processo formativo escolar que altere sua forma de insercdo na vida social, politica e
econbmica do pais, bem como usufruir dos seus bens culturais e materiais.

Sdo potencialmente, sujeitos do Ensino Médio o publico jovem e adulto que
frequenta, frequentard ou tem direito a frequentar as diferentes modalidades da Educacgéo
Béasica, em seus diversos formatos organizativos. A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),
incluindo a modalidade Profissionalizante (PROEJA), o Ensino Noturno, o Ensino Médio
Integrado & Educacado Profissional, deverdo constituir-se em respostas efetivas ao ingresso,
permanéncia e conclusdo da Educacdo Basica. Isto sO serd possivel se 0s projetos
pedagdgicos contemplarem as especificidades das condigbes dessa populagdo a fim de se
beneficiar das ofertas escolares, pois, como pode ser observado acima (Tabela 1), as formas
alternativas institucionalizadas néao tém exercido atracéo para a populacdo que ndo se encontra
dentro da linearidade matricula/idade, apresentando indices timidos em relacdo a populacao
total que poderia estar inserida no sistema escolar.

Em Sposito e Galvdo (2004), podemos localizar algumas indicacdes dos dilemas que
se interp6em entre o0s jovens e a escola média e indicar porque esta Ultima etapa da Educacéo
Basica ndo se configura como alternativa para uma parcela importante da populacao, pois o
desejo de trabalhar e melhorar profissionalmente torna-se mais urgente para os que ja estao, de
alguma forma, inseridos no mercado de trabalho. Assim, os jovens e adultos séo tensionados
por escolhas mais imediatas, mas tomando-as como provisdrias ou reversiveis. Os que logram
manter-se dentro do sistema escolar, vivem esta etapa como um tempo de urgéncias e
inquietacdes. O percurso educacional, na escola média, se da dissociado da experiéncia do
estudante como trabalhador e das complexas vivéncias decorrentes de sua condi¢do social.

Tal realidade torna-se mais aguda quanto mais restritva € a condigdo
socioecondmica dos jovens, quanto mais eles estdo a margem dos beneficios do crescimento e
do desenvolvimento econébmico, quanto menos a escolariza¢édo €é valorizada no grupo imediato.
Este distanciamento ou desinteresse pela escolarizacdo que resulta desde a falta de oferta de

escolas até a oferta de escolas que ndo correspondem as necessidades dos jovens, resultou
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na desvalorizacdo dos conhecimentos escolares e no ndo reconhecimento de vantagens
objetivas que a realizacdo desta etapa da formagéo pudesse trazer para os jovens que ndo tém
a perspectiva de chegar ao Ensino Superior. Assim, a demanda pela universalizacdo do Ensino
Médio publico foi sempre muito timida por parte do conjunto da populagéo e chegou-se ao final
da primeira década do século XXI, como apontado anteriormente, com pouco mais da metade
dos jovens cumprindo esta etapa de ensino, dentro da faixa etéria esperada.

Neste sentido, a referéncia para pensar as politicas e praticas para o Ensino Médio
s&o os sujeitos reais que o frequentam ou que tém direito de frequenta-lo, suas singularidades,
suas necessidades, suas expectativas, seus projetos de futuro. E esta referéncia que torna
possivel estabelecer com maior propriedade sua relagdo com o conhecimento escolar e o papel
que este pode representar na alteracdo da forma como estes individuos se constroem como
identidades e se constituem como grupo, e na forma como expressam e dao visibilidade a
estas identidades. Embora as matriculas no Ensino Médio tenham apresentado um significativo
avanco, nas duas ultimas décadas, como demonstra o quadro a seguir, o formato proposto nao
logrou constituir-se em resposta efetiva a multiplicidade de expressdes das realidades dos
jovens e adultos que tém direito a cumprir esta etapa de formagé&o escolar.

Tabela 2 — Evolucéo das matriculas do Ensino Médio por Dependéncia Administrativa — Brasil

Dependéncia Administrativa
Ano
Total Federal Estadual Municipal Privada
1991 3.772.330 103.092 2.472.964 177.000 1.019.374
1995 5.374.831 113.312 3.808.326 288.708 1.164.485
2000 8.192.948 112.343 6.662.727 264.459 1.153.419
2005 9.031.302 68.651 7.682.995 182.067 1.097.589
2006 8.906.820 67.650 7.584.391 186.045 1.068.734
2007 8.369.369 68.999 7.239.523 163.779 897.068
2010 8.357.675 101.715 7.177.019 91.103 987.838
2011 8.400.689 114.939 7.182.888 80.833 1.022.029

Fonte: INEP/INEP. Sinopses Estatisticas da Educagdo Bésica.

2.3. Reconhecer as diferencas: um passo a frente.

E notavel o avanco alcancado, nas Ultimas décadas em relacdo, aos estudantes da
Educacdo Basica. Estas geracdes nasceram e cresceram numa época em que o pais foi
marcado pela inversdo de prioridades nas politicas publicas. Neste periodo, reduziu-se a taxa

de mortalidade infantil e de criangas no trabalho precoce, atingiu-se a quase universalizacdo do
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Ensino Fundamental, ampliou-se as politicas publicas de protecdo as familias e,
principalmente, as politicas de protecdo e garantia de direitos para criangas e adolescentes.

Embora tendo reduzidas as condi¢cdes de desigualdades, o direito a infancia, a
adolescéncia e a juventude ainda se apresenta marcado pelas profundas diferencas do lugar
social ou cultural em que esta populacdo esta inserida. Trabalhar no sentido de superar as
condi¢des adversas para o desenvolvimento desta populagéo e oferecer efetivas oportunidades
para que a inclusdo escolar se realize como experiéncia emancipadora, sdo estratégias a
serem privilegiadas.

Por outro lado, a condicdo pessoal de muitas criancas, jovens e adultos favorece
leituras preconceituosas e uma negacao a priori das possibilidades de virem a se beneficiar de
uma efetiva inclusdo escolar. Alguns podem estar cumprindo medidas socioeducativas, terem
restricdo fisica de mobilidade e dos sentidos, serem jovens pais e maes chefes de familia,
viverem em contato com as drogas e a rede que lhes d& sustentacéo, e podem estar integrados
no mercado de trabalho a margem da formalidade e da legalidade, entre outras condi¢cdes que
podem defini-los como sujeitos fora do padrdo esperado.

Por isso, é necessario que a escola, seus professores e o curriculo proposto
dialoguem com a realidade dos estudantes, acolham as identidades em suas diversidades,
contemplando, assim, tanto as diferentes infancias e juventudes, como o publico adulto e
trabalhador. Este acolhimento das identidades dos estudantes requer reconhecer as
diferencas, estabelecendo estratégias que permitam um processo formativo capaz de promover
a apropriacdo de conhecimentos, cuja significacdo se torna possivel no transito entre vivéncias
e experiéncias dos sujeitos e a ressignificacdo dessas vivéncias a partir das experiéncias
curriculares (LAFFIN 2012).

Assim, o curriculo escolar, expresso no Projeto Politico-Pedagdgico, devera se realizar
na perspectiva do direito de aprender e desenvolver-se, a partir da condicdo de chegada ao
sistema, na perspectiva do acolhimento. A ideia de acolhimento se traduz pelo reconhecimento
dos processos que constituiram identidades, em suas vulnerabilidades e potencialidades, e
sobre elas construir a experiéncia escolar tendo os conhecimentos historicamente construidos

como ferramentas emancipadoras.

2.4. - Aprendizagem e Desenvolvimento no Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

Um dos mais importantes desafios colocados para o sistema educacional € cumprir a
tarefa de realizar o processo de formagdo bésica, na sua integralidade. As etapas que
compreendem o Ensino Fundamental e o Ensino Médio constituem-se em desafio particular,

pois estes deverdo conduzir & conclusdo de um percurso escolar que ofereceu aos seus

egressos condi¢cdes de aprendizagem e desenvolvimento necessarios para o exercicio pleno
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da cidadania, incorporacdo qualificada no mundo do trabalho e efetivas condicbes de escolha
para continuar seus processos formativos. Outro fator a ser considerado é a ampliacdo da
oferta obrigatéria da Educacdo Basica na faixa etaria de 04 a 17 anos, resultante da alteracao
da Constituicdo Brasileira, definida pela Emenda Constitucional n® 59/2009.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio reafirmam estas etapas da Educacdo Basica,
como direito social de todos. A definicdo de seus principios, fundamentos e procedimentos
apontam para a compreensdo de que estas etapas devem organizar-se de forma a atender
todos os diferentes sujeitos que a elas tém direito. Assim, tanto a organizagdo do sistema,
como o projeto pedagdgico deverdo constituir-se em respostas as condicdes e possibilidades
destes sujeitos de exercerem o direito de aprender e desenvolver-se.

Aprendizagem e desenvolvimento impostos na perspectiva do direito deverdo se
constituir em balizadores das propostas curriculares. Para que possamos avangar na
compreensdo desses processos, entendendo-os como direito subjetivo dos sujeitos, é
necessario ter claro a compreenséo de desenvolvimento e compreensédo de aprendizagem que
vém sendo desenhadas, ao longo deste texto. Afirmou-se que o reconhecimento de distintas
trajetérias e vivéncias dos sujeitos deve ser a referéncia sobre a qual a experiéncia escolar
sera projetada. Isto significa compreender que h& processos de aprendizagem e
desenvolvimento anteriores e concomitantes, que ocorrem em circunstancias distintas. Nestas
circunstancias, inscreveram-se possibilidades de significacbes e sentidos. Sobre estas
significacdes e sentidos, projetam-se e sdo construidas novas aprendizagens e estas afetam,
gualitativamente, o desenvolvimento e a aquisicAo de novas aprendizagens. Assim, a
experiéncia escolar € compreendida como um continuum, no qual saberes e conhecimentos
nao se constituem em coisa estranha, apartada da histéria dos sujeitos e dos grupos que lhes
conferem identidade.

Por outro lado, os processos maturacionais também inscrevem novas formas de
relacbes entre os sujeitos e 0 mundo que os cerca. O conjunto de informacdes e experiéncias
gue sao disponibilizadas na escola para apropriacdo de novas informacdes, conceitos, normas,
procedimentos, dentre outros, séo integrados segundo as condi¢cdes das relacdes que estes
sujeitos tém com as variadas representacdes do mundo natural, social e racional. Desta forma
se pode interpor & escola o papel de potencializador do desenvolvimento integral (intelectual,
social, moral, emocional e fisico) dos estudantes. A escola cabe, pois, o papel de oferecer o
efetivo acesso a conhecimentos e experiéncias necessarios para que a crianga, o adolescente,
0 jovem ou o0 adulto possam aprender e desenvolver-se. Para que isto se realize deverdo ser
respeitadas suas condicbes de cognicdo, de motivacdo e de familiaridade com formas e

processos de representacdo das diferentes dimensfes da realidade.
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Os sujeitos da Educacdo Basica transitam as principais fases do desenvolvimento
humano: infancia, adolescéncia, juventude e a idade adulta. Cada uma dessas fases guarda
especificidades na forma de relacionamento com a realidade. E da imbricacdo entre
aprendizagem e desenvolvimento que se desenham as possibilidades dos sujeitos se
apropriarem de novas formas de atuar sobre a realidade.

Cada etapa da vida guarda singularidades, mas ndo se constitui em balizadores
absolutos e prescritivos para a projecao das experiéncias escolares. Cada periodo apresenta
significativas mudancas fisicas, cognitivas, psicolégicas e sociais, que ocorrem
simultaneamente. Assim, torna-se dificil precisa-las em termos do exato momento em que
acontecem. Ademais, 0 autoconceito, ou seja, a percepcdo de si, que envolve atitudes,
sentimentos e autoconhecimento com relagé@o as préprias capacidades, a aparéncia fisica e a
aceitabilidade social, traz a marca dos diferentes contextos onde o sujeito convive: a familia, a
escola, os grupos de referéncia e, ainda, das interpretacdes que 0s sujeitos elaboram a partir
destas vivéncias, incluindo-se as referéncias e avaliagdes que os grupos fazem das mesmas.

Além das mudancgas de ordem estritamente cognitiva, 0s interesses variam conforme a
faixa etaria, entre meninos e meninas de uma mesma idade, entre diferentes classes sociais e
ainda decorrentes da forma como estédo inseridos em um determinado espaco. Assim, as
especificidades e as singularidades dos interesses de cada fase devem constituir-se em
referéncias para a organizacdo da experiéncia escolar, mas sem perder de vista as multiplas
expressdes destes. Uma condicdo vivida em variadas situagbes, em funcdo dos contextos
socioestruturais e socioculturais, bem como da posicao social, do sexo e, inclusive, do proprio
momento em que a pessoa se encontra em cada fase da vida, é a referéncia a ser buscada,
evitando-se a classificacdo em fungéo de parametros estabelecidos, muitas vezes imprecisos.

As capacidades cognitivas que se organizam ao longo do processo de crescimento e
desenvolvimento, na conquista de uma forma de pensar mais sistematica, logica, abstrata; as
condicbes de realizar operacdes formais e trabalhar com possibilidades, superando pouco a
pouco o carater concreto das autodescricbes centradas em aspectos comportamentais e
externos, por autodescricdes mais abstratas, focadas em aspectos internos e psicolégicos dos
comportamentos, S4o processos que devem ser atentamente acompanhados, para que sejam
propiciadas experiéncias de aprendizagem que mobilizem os sujeitos. Deve-se levar em
consideracdo a capacidade do sujeito ao organizar e propor desafios, possibilitando-se que ele
reconheca os elementos que estéo envolvidos numa situagéo de aprendizagem.

Os sujeitos da educagdo, com seus saberes e conhecimentos, suas vivéncias; 0s
valores que compartilham com o grupo imediato; os desafios que lhes s&o impostos pela
sociedade da informacédo; os sentidos e significados que elaboram e que compartilham; as
expectativas projetadas em seu nudcleo de convivéncia sdo a base sobre a qual se alicerca o

processo de ensino e aprendizagem. O conjunto de significados que 0s sujeitos construiram ao
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longo do processo de aprendizagem e desenvolvimento é a matriz sobre a qual o ensino se
realiza, projetando diferentes trajetérias, formas de organizagdo dos componentes curriculares,
estratégias de intervencao e avaliagéo.

Para a realizacdo do direito a aprendizagem e ao desenvolvimento, 0 processo
formativo deverd respeitar as condi¢cdes de acesso dos individuos as propostas curriculares.
Estas condi¢des sao resultantes do qué e do como o individuo aprendeu, e da forma como esta
aprendizagem afetou seu desenvolvimento, como um todo. Experiéncias significativas de
aprendizagem, capazes de impactar o desenvolvimento dos estudantes sdo aquelas que
buscam vias de comunicacdo com as vivéncias e experiéncias dos sujeitos. Esta aproximacao
com o estabelecido permite organizar momentos de aprendizagem capazes de ampliar e
aprofundar a compreensdo sobre o0s objetos e projetar novos niveis de significacdo a
experiéncia do sujeito e ao componente curricular proposto.

O direito & aprendizagem e ao desenvolvimento implica na apropriagéo de atitudes e
instrumentos para continuar aprendendo, quer pela compreensdo dos fundamentos cientifico-
tecnolégicos dos processos produtivos, quer pelo aprimoramento da condicdo humana, por
meio da construcdo e formacdo de referéncias éticas, da sensibilidade estética e do
desenvolvimento da autonomia intelectual e moral.

Esta perspectiva de formacdo afirma a compreensdo da aprendizagem e do
desenvolvimento como processos continuos, que superam a ideia de passagem ou transito, ou
de etapas com tarefas estanques e que deverdo ser compreendidos a partir das complexas
vivéncias e experiéncias passadas no ambito da educacdo escolar, e das formas de
convivéncias socioculturais mais amplas que constituem o universo de significados e de
identidade dos sujeitos. Aprendizagem e desenvolvimento sdo elementos de um mesmo
processo que atua na construcéo de novas possibilidades de relacdo com o universo complexo
de saberes, de valores e de relagbes sociais. No espaco escolar, essas possibilidades devem
estar expressas e organizadas na proposta curricular e acontecem de forma sistematica pela
intervencdo do professor, que é um mediador privilegiado, pois estd em contato com todos 0s
elementos do curriculo.

Na construcdo de propostas curriculares, as finalidades estabelecidas para o0 ensino
deverdo traduzir-se na compreensao da educacao escolar como consequéncia da historicidade
da producdo do conhecimento, das transformag¢des histéricas dos mecanismos de
sobrevivéncia e das relacdes sociais e politicas por elas engendradas. Esta perspectiva
fornecera ao estudante os pardmetros para compreender e significar sua propria experiéncia e
a dindmica cultural em que esta submerso, bem como o0s instrumentos para o didlogo com
outras experiéncias e culturas, em direcdo ao desenvolvimento de um sujeito capaz de produzir
novos significados, novas possibilidades de relagdes sociais e de relacdo com o0s saberes

historicamente construidos.
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A selecdo dos conhecimentos acumulados, que estardo presentes na proposta
curricular, devera atentar para a relevancia que estes tém para a compreensao da dimensao
tedrica que hegemoniza a producdo do saber em momentos historicos particulares, como
dimensiona e é dimensionado por processos econdémicos e sociais expressos na organizacao
da producédo, na apropriacdo de seus resultados e na consequente relacdo entre pessoas,
sociedades e Estados. A compreensdo desta dindmica permite avaliar a acdo dos seres
humanos sobre a natureza, as diferentes formas de apropriacdo e exploracdo e os impactos
por elas causados.

O conhecimento que o estudante acessa ndo pode ser asséptico, destituido das
condi¢cdes em que foi produzido. Colocado na perspectiva do processo que consolidou saberes
e conhecimentos, amplia-se a compreensdao do funcionamento do sistema produtivo, da
dindmica das relagbes de trabalho, das formas de expressao e de exercicio da cidadania e das
relagdes de poder por eles engendrados, como processos em continua transformacao.

Os conhecimentos constituem-se, portanto, pelos mediadores histéricos e culturais
que os modelaram, pelas relagbes sociais e politicas dai decorrentes, bem como pelas
manifestacdes e formas de relagbes pessoais e afetivas que foram se instituindo como norma.
Esta perspectiva de compreensdo do que deve constituir o conhecimento, tratado como
contetdo escolar, e que exclui a ideia de déficit, de pré-requisitos ou de inadequacdo dos
estudantes, parte da compreensao de que os contelidos escolares nao se autojustificam. Para
gque afetem positivamente a aprendizagem e o desenvolvimento, devem ser organizados, de
um lado, respeitando as especificidades do desenvolvimento dos sujeitos a quem se destinam
e, de outro, contemplando os processos presentes na validacdo destes conhecimentos, das
tecnologias, dos produtos e das formas de sociabilidade que estes consolidaram.

A sociedade contemporanea vem ampliando o acesso a informacéo e institui relacfes
num espago mais abrangente. As experiéncias socioculturais e os processos de identificagéo
acontecem em espacos planetarios e, neste sentido, o territério de referéncia dos sujeitos
amplia-se. Os individuos sdo desafiados a organizar uma quantidade cada vez maior de
informacbes que, rapidamente, sdo superadas e/ou atualizadas. Assim, o papel da escola,
tradicionalmente marcado como lugar privilegiado da constru¢do do conhecimento e critica da
informacéo e dos modelos de compreenséo da realidade, deve dimensionar-se para um papel
que, ndo sendo absolutamente novo, é construido sobre novas possibilidades.

As experiéncias dos sujeitos sdo multifacetadas, constituidas por redes que detém a
potencialidade de ampliar sentidos e compreender o0s significados, quer pela critica a
informacdo proveniente de diferentes fontes, quer pela ampliacdo da experiéncia de
comunicacdo na apropriagdo de conceitos, de diferentes formas de linguagem e da
aproximagdo com questdes mais amplas. Estas possibilidades que se realizam com e pelos

aparatos tecnologicos disponiveis ndo se encontram, no entanto, a disposicdo de todos
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igualmente, sendo que é papel da escola, entre outros, possibilitar o contato dos sujeitos com a
dindmica tecnologica que modifica os modos sociais de interagdo, de compreensdo da
realidade e de ressignificacdo dos valores.

Nesse sentido, e para favorecer o desenvolvimento integral dos individuos, é
necessario que o curriculo construido pela escola apreenda os elementos estruturadores das
diferentes areas do conhecimento e como os aportes metodoldgicos modelaram a consequente
producdo do saber numa &rea ou disciplina. Sdo estes elementos que permitem compreender
as formas e perspectivas em que objetos particulares das Ciéncias, da Matematica e da
Filosofia foram se consolidando e se constituindo como conhecimento escolar. E necessario
acessar este corpo de conhecimentos para a construcdo de aprendizagens significativas e a
avaliacao critica dos processos. A transposi¢céo para a esfera tecnolégica, compreendendo seu
ritmo e direcdo, poderd constituir-se em instrumental para que 0s sujeitos apropriem-se dos
cbdigos universais, das linguagens das ciéncias, dos significados culturais em suas
determinacgfes e da producgédo historica destes processos. Superando uma visdo meramente
utilitarista e pragmética do saber, supera-se também a visdo de que a pratica € balizadora do
saber tedrico, como se houvesse uma via de méao simples em que teoria e pratica apresentam-
se como momentos distintos de apropriacéo da realidade.

O desenvolvimento e a aprendizagem, na perspectiva da formacéo integral e como
direito de todos os individuos, estardo assentados em uma proposta de acdo pedagogica que
compreende os individuos como portadores de experiéncias significativas, dadas pelas suas
formas de insercdo na dindmica societaria, mediada por valores, normas, padrées e modelos
de convivéncia. Estas formas de insercdo trazem impactos na forma como os estudantes
percebem o papel da escola.

Em muitas circunstancias, sao individuos cujas vivéncias escolares podem constituir-
se em fonte de resisténcia por estarem estigmatizados pelo fracasso e, por isso, negarem a
escola como um territério desejavel. A exclusdo, o fracasso, a inadequacdo aos padrbes
estabelecidos levam grupos de criangas, jovens e adultos a ndo perceberem a educacéo
escolar de forma positiva. Desenvolvimento e aprendizagem impostos na perspectiva do direito
deverdo, portanto, garantir que a experiéncia escolar ofereca a todos, a partir das vivéncias e
sentidos pessoais e de grupos, novas possibilidades de compreensédo do mundo pelo acesso
aos saberes historicamente construidos; a compreensdo de suas determinacfes e
consequéncias; aos processos e dindmicas das organizacgdes; e as linguagens que permitem a
aproximacao dos objetos e dos saberes. Aprender e desenvolver-se no espaco escolar deve
ser resultado de um continuum, ou seja, que ndo comeca nele e que nele ndo se esgota.

A escola ndo pode constituir-se em um paréntese que abstrai os sujeitos de seus
saberes e vivéncias. Ela deve ser o lugar onde conhecimentos, valores, padrbes de

comportamento, atitudes e crencas entram em didlogo com a dinamica que levou a
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humanidade a desvendar 0os micro espacos e 0S macro espacgos, destruindo e construindo
civilizacbes. Humanidade que se encontra, ainda neste século, com o desafio de produzir
conhecimentos e tecnologias que auxiliem na construgdo de novas possibilidades de
convivéncia, novas formas de se relacionar com a sociedade e com o ambiente, visando a
construcdo do bem-estar das pessoas, grupos, nacdes e garantindo a sustentabilidade
socioambiental.

O curriculo, construido na perspectiva do Direito ao Desenvolvimento e a
Aprendizagem, reorienta o foco do processo educativo. Os conhecimentos cientificos e
tecnolégicos, as artes e as respectivas linguagens que expressam estes dominios se justificam
como componentes curriculares quando se constituem em caminhos para se chegar a
compreensdo da complexa dindmica — proxima ou remota - em que 0 sujeito esta imerso. A
contextualizacéo impora diferentes niveis de dominio de informacéo e da articulacdo entre eles.

O processo educativo nhdo pode ser compreendido como etapas em uma corrida de
obstaculos, na qual cada etapa ignora a totalidade do trajeto e principalmente o trajeto ja
percorrido. Os conhecimentos que devem ser mobilizados para se chegar a conclusdes ou
respostas, bem como a interrelacdo e articulagdo entre conhecimentos de diferentes matrizes,
orientam a estrutura da proposta curricular. As formas de enfrentar e de resolver um problema
se realizam segundo o nivel de desenvolvimento (linguistico, légico-matematico, fisico,
sociocultural, psicoldgico, etc.) do estudante.

A proposta curricular, ao projetar acdes para o processo de ensino e aprendizagem,
devera proporcionar a possibilidade de que o estudante construa novas estratégias para o
enfrentamento de problemas, em novos niveis de complexidade e de significacdo. Os saberes
e conhecimentos adquiridos, elaborados, teorizados e confrontados com outros saberes e
conhecimentos, mas também com a experiéncia e vivéncia dos sujeitos, num processo
continuo e compartilhado, permitem a identificacdo do sujeito que aprende com os grandes
desafios da humanidade e também com seu espaco imediato, gerando atitudes e
COmMpromissos que o0s situam como sujeitos de sua histéria.

Por outro lado, para estabelecer o que se constitui em Direito a Aprendizagem e ao
Desenvolvimento no periodo de escolaridade que compreende o Ensino Fundamental e o
Ensino Médio, tomamos como referéncias os pressupostos da Educagdo Basica, as
caracteristicas e necessidades dos sujeitos a quem ela se destina e as compreensfes da
aprendizagem e do desenvolvimento que, no a&mbito do curriculo, se expressam na construgéo,
validacdo e reconstrucdo de conhecimentos, saberes, vivéncias, experiéncias e atitudes. Estas
referéncias sdo orientadas por principios éticos, estéticos e politicos, uma vez que estes
perpassam todas as agdes e processos que ocorrem no interior da escola, sejam pedagogicos
ou de gestdo. Dizem respeito, também, aos que fazem o cotidiano da escola, em especial 0s

estudantes e professores, mas igualmente aos pais, servidores, gestores e a comunidade.
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Conhecimentos, saberes, vivéncias, experiéncias e atitudes, regidos por tais principios, ao se
constituirem como bases formativas precisam ser compreendidos como referéncias
organizadoras do trabalho escolar.

Isso significa que na perspectiva do ensino, 0s aspectos cognitivos e as experiéncias
estruturadas para a conquista de novas aquisicdes significativas envolvem o0s aspectos
subjetivos que estao presentes em cada individuo particular pelas vivéncias e atitudes que
conformam, como totalidade, seu universo de saberes. Esses saberes sdo a base sobre a qual
as novas oportunidades educativas se assentam.

Definir os Direitos a Aprendizagem e ao Desenvolvimento na perspectiva da formacao
integral do estudante exige, pois, compreendé-la, tanto como uma concepc¢do de educacéo,
guanto identificd-la como um projeto das atuais DCNEB, DCNEF e DCNEM.

Do ponto de vista da compreenséo, enquanto concepgdo assume-se que a formacao
integral se constitui numa proposta de educagdo escolar que possibilita o acesso e a
apropriacdo de conhecimentos e saberes presentes nas varias instancias culturais da
sociedade e compreende o ser humano a partir de uma visdo que articula cogni¢cdo, emocéo,
subjetividade, desejos, inteligibilidade, sociabilidade, entre outros aspectos, estimulando a
gradativa autonomia dos estudantes em sua formagé&o humana.

A formacgéo integral do estudante, nas atuais Diretrizes Curriculares Nacionais requer,
ainda, a ampliagdo dos tempos e dos espagos educativos (jornada integral e relagdo com
outros espacos da comunidade) e a oferta de atividades e conteludos, articulando as areas de
conhecimento. Esta formacgdo tem a finalidade de superar a fragmentacdo das disciplinas e
possibilitar a construgéo de outras ferramentas de compreensédo da realidade.

Em consonancia com esta concep¢ado de formacgéo integral, pode-se afirmar que os
estudantes da Educacéo Basica tém como direito construir, validar e reconstruir saberes, ter
acesso ao conhecimento disponivel, produzir conhecimentos a partir de suas vivéncias e de
experiéncias intencionalmente produzidas, além de aprender a se expressar por meio de
atitudes que reflitam um pensamento critico e emancipatoério. Neste sentido, pode-se afirmar
gue a formacdo integral objetiva um educar-se para a compreensao, atuacdo e transformacéo
da realidade.

Admitidos como potenciais organizadores do curriculo, conhecimentos e saberes
tomam como referéncia os conhecimentos das areas de Linguagens, Matematica, Ciéncias da
Natureza e Ciéncias Humanas que irdo se desdobrando e se complexificando, ao longo do
percurso formativo e que se manifestam nos dominios da leitura, da escrita, da comunicagéo,
da cultura, do raciocinio l6gico, da argumentacao cientifica e tecnoldgica, das rela¢des sociais
e das manifestacdes artisticas. A construcdo de conhecimentos e a (re)elaboracdo de saberes

devem estar predispostas em distintos graus de complexidade, desde as primeiras formas de
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expressao e comunicacao (pictorica, corporal, as escritas e leituras) da infancia, até a producéo
de textos literarios e cientificos e manifestagfes artisticas, pelos jovens estudantes.

No que diz respeito as vivéncias, estas se referem as praticas socioculturais que,
mediadas pelos conhecimentos dos componentes curriculares, deverdo ambientar a construcéo
e apropriacdo de saberes, num processo em que tais praticas, no contexto escolar, sdo
traduzidas em experiéncias de aprendizagem. Desse modo, conhecimentos e experiéncias
constituem-se em si mesmos, momentos e processos pertencentes as aprendizagens e
desenvolvimento de praticas no campo das culturas cientificas, artisticas, esportivas,
tecnologicas, de grupos étnicos, dentre outras. Trata-se de organizar, ao longo da Educacéo
Béasica, de modo recorrente e articulado, as vivéncias dos sujeitos com os conhecimentos das
diferentes areas, em situacOes efetivas de experiéncias que possibilitem a construcdo de
sentidos e significados e o desenvolvimento de atitudes, de héabitos de vida e de préticas
sociais.

Para além do ja consagrado nas praticas escolares é preciso que 0 acesso e a
vivéncia na producdo de experiéncias e conteudos, por meio das tecnologias de informacéo e
comunicagdo e de praticas culturais, tanto em suas expressoes classicas e contemporaneas —
arte, ciéncia, tecnologia, dentre outras - quanto em suas versdes populares — saberes, formas
de convivéncia, de expressdo e de representacdo cotidianas - sejam incorporadas na escola
em agendas significativas que propiciem aos estudantes tematizacdes e estudos, a partir das
vivéncias e praticas que possam ser materializadas nos espacos especificos onde elas
acontecem.

As atitudes sao projecdes de valores e condutas indispensaveis a vida em
comunidade, que incluem: i) a perspectivacdo do pensamento reflexivo e critico; i) a
compreensdo e respeito a ldgica das normatizacdes sociais; iii) a alteridade e respeito as
diferencas; iv) a disposi¢cdo para o trabalho em equipe; v) a negociacdo para a resolucéo de
conflitos; vi) as acdes colaborativas e solidarias; vii) a conscientizacdo sobre os problemas
socioambientais; viii) o desenvolvimento de acbes em favor da promocado, da protecdo e da
defesa dos direitos humanos e do ambiente.

Trata-se de desenvolver, na Educacdo Bésica, a curiosidade, a criatividade, a
observacao e a reflexividade, a sensibilidade artistica e social, a atitude critica e a autocritica, a
investigacdo, a inventividade, a disposicdo para acdes de carater coletivo, a atitude
colaborativa e solidéria, habitos de vida, de trabalho, de julgamento moral e intelectual, de
respeito consigo e com 0s outros, em suas afetividades, relacionamentos e na vida em
comunidade.

A construcdo dessas atitudes devera ser continua, ao longo dos processos formativos,

por meio de interacfes, relacdes interpessoais, interpretacées das praticas cotidianas, jogos



46

interativos, negociacdes, trocas simbolicas, descobertas e resolucdes de conflitos, promovidas
no contexto escolar.

Conhecimentos, saberes, vivéncias, experiéncias e atitudes devem auxiliar na
configuracdo do projeto pedagdgico da escola, assegurando - a partir de interacdes e
articulagbes possiveis entre 0s conhecimentos especificos das areas de Linguagens,
Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas, e entre saberes e vivéncias das
criancas e dos jovens da Educacao Béasica e outros saberes relevantes da sociedade - que o
estudante venha a compreender, em diferentes graus de complexidade, a si e ao outro, o
mundo natural e o social, como também, venha a comprometer-se com a melhoria destes

mundos, a partir de seu préprio percurso formativo, no decorrer de toda a sua vida.

PARTE Ill - A contribuicdo das areas de conhecimento na realizagdo do Direito a

Aprendizagem e ao Desenvolvimento.

A finalidade do texto apresentado na segunda parte deste documento foi o de
desencadear o processo de explicitagdo dos Direitos & Aprendizagem e ao Desenvolvimento,
nos ultimos anos do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Constitui-se como referéncia para
que as areas de conhecimento, através de seus grupos de trabalho, levassem a proposicao de
macrodireitos que, por sua vez, foram balizadores da definicdo e da forma de apresentagédo do
que deverd vir a se constituir na Base Nacional Comum do Curriculo. Esta elaboracdo sera
levada a debate nacional, com vistas a construgdo dos alicerces da politica curricular brasileira
e aos desdobramentos em termos de avaliagdo, formacdo de profissionais da educacdo e
disponibilizacéo de insumos didatico-pedagogicos e tecnolégicos (BRASIL, 2012b).

A tarefa desenvolvida pelos Grupos de Trabalho constituidos para cada uma das
areas de conhecimento debrugou-se na producdo de um conjunto articulado de proposicdes
qgue apontam os conhecimentos necessarios e que possibilitam a definicdo, por parte da
escola, nos seus projetos pedagodgicos, os saberes, 0s conhecimentos, as vivéncias, as
experiéncias e as atitudes que serdo contemplados, valorizados e trabalhados, na perspectiva
da realizac&o do direito de aprender e desenvolver-se na vida escolar. Assim, 0s componentes
curriculares de cada area de conhecimento identificaram os conhecimentos que permitem a
escola uma organizag&o curricular que privilegie, por parte dos estudantes, a apropriacdo das
ferramentas orientadoras de sua insercdo na realidade, proxima ou remota. Essas experiéncias
- com conteldos, processos, formas de relagdo e linguagens - devem ser entendidas como a
matéria-prima, que ndo sendo exclusiva da escola, tem nela a principal instituicdo garantidora
de democratizacdo e universalizacéo.

Esses conhecimentos tornam-se componentes curriculares quando traduzidos

pedagogicamente pela interacdo com o universo de significados de que os sujeitos da
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educacdo sdo portadores. A acdo pedagodgica identifica 0os processos e 0s instrumentos
necessarios para sua apropriacdo, aponta a extensdo e a qualidade das conquistas
necessarias para a compreensao da dindmica da producdo de conhecimentos e de suas
tecnologias, bem como do seu impacto sobre a vida. Alimenta a convivéncia democrética
apontando para o exercicio de uma cidadania ativa.

O conjunto das areas para realizar esta tarefa elegeu macrodireitos que sé&o
balizadores das escolhas, quer em termos dos conhecimentos especificos de cada
componente curricular, quer em termos de procedimentos metodolégicos que permitam a

realizacdo dos projetos curriculares de cada escola.

3.1 - Os macrodireitos e a Base Nacional Comum do Curriculo.

A indicacdo de uma base nacional comum curricular, que oriente o fazer escolar
tendo por base os direitos de aprender e desenvolver-se, como definem as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educagéo Basica — e que se desdobram nas Diretrizes
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio - parte do reconhecimento da grande
diversidade de condi¢gbes, quer da populacdo que acessa estas etapas da educagdo
escolar, quer das condi¢Bes do proprio sistema escolar e sua rede de escolas.

Anunciar os direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento constitui-se, assim,
numa tomada de posicdo: o reconhecimento de que a escola cabe um papel de relevancia
na realizacdo da formacédo integral dos estudantes. Isto implica em dizer que a formacéao
integral ndo é de exclusiva responsabilidade dela, mas que esta ndo se fara sem que aquilo
que Ihe é préprio dialogue de forma sistematica com o universo de saberes, valores e
praticas do qual o estudante é portador.

A Base Nacional Comum resulta, pois, da compreensao de que o Curriculo Escolar
€ 0 espaco de escolhas, formulacées, selecao e hierarquizacado de saberes e experiéncias
formativas e de praticas que podem proporcionar aos estudantes transitarem para formas
mais profundas e abrangentes de compreensao da realidade.

Tal compreenséo supde a apropriacdo de saberes - historicamente construida pelas
diferentes tradi¢des, cientificas e filosoficas — e das normas e padrfes que se consolidaram
e organizaram espacos e formas de representacdo e expressao.

Propde-se superar as perspectivas estandardizadas de curriculo que projetam
conteudos minimos em rigidos degraus de evolugéo, e que se articulam de forma mais ou
menos sistematica e indicam o lugar onde o estudante deve chegar para atender o desejo
da escola, por um curriculo construido com o objetivo de garantir o exercicio do Direito a
Aprendizagem e ao Desenvolvimento, a partir da experiéncia escolar concebida de forma

integrada.
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Isto indica que a integracdo é mais que o ato pedagdgico, mas que se apresenta
como possibilidade epistemologica. Desta forma, a integracdo se constroi intencionalmente
como ato de conhecer. Ato que parte do lugar onde se encontra o interlocutor e reconhece
gue a aproximacdo dos processos consolidados na escola ou fora dela, sdo partes
constitutivas do processo de significagdo e ressignificacdo da experiéncia educativa.

A organizacao do Curriculo por &reas de conhecimento — Linguagens, Matemética,
Ciéncias Humanas e Ciéncias Naturais - passa a ser uma estratégia pedagodgica que visa
aproximar tradicbes e saberes, na perspectiva de ampliar a potencialidade de didlogo entre
estes. Nao se constituindo, assim, numa disciplina de segunda ordem, com novos limites.
Reconhece-se que os diferentes componentes curriculares tém um conjunto de saberes,
praticas, linguagens que, em didlogo com outras tradi¢cdes, desenham novas perspectivas
de investigacdo e procedimentos para fazer avangcar o conhecimento ou projetar outras
possibilidades de significagdo.

Assim, para elaborar um curriculo na perspectiva do direito de aprender e
desenvolver-se, ou seja, na perspectiva dos sujeitos do processo educativo, parte-se do
pressuposto de que o aprender e desenvolver-se se realizam como processos continuos de
significacdo. Isto se torna possivel, por um lado, quando os saberes, sistematicamente
produzidos e organizados, dialogam com outros saberes de mesmo nivel; por outro lado,
guando dialogam com os desafios interpostos pela realidade e abrem novas possibilidades
de expressao, de representacao e de significacdo.

Os direitos apresentados a seguir sdo balizadores para propostas curriculares
independentes do contexto em que a escola esta inserida. Mais do que isto, € uma
afirmacédo da necessidade de ultrapassar a conviccdo de que o direito do estudante se
restringe ao direito ao acesso a escola e que tudo o mais é de sua responsabilidade.

Colocado o curriculo na perspectiva do direito do estudante, todo o ambiente
escolar, sua forma de gestédo, o aporte de materiais e de estrutura de apoio, bem como as
formas de avaliacdo e os processos de formacdo dos profissionais da educacdo, deveréo
ser organizados e projetados para garantir a realizacdo desses direitos que, no contexto
brasileiro, condicionam nosso avan¢o como sociedade democratica.

A proposta curricular a ser formulada pelas redes de ensino e suas escolas coloca-
se o0 desafio de dialogar com estas proposicbes, entendidas como orientagbes
estruturadoras, na perspectiva de proporcionar aos estudantes o exercicio dos direitos

abaixo elencados, identificados por palavras-chave:

1. Reconhecimento das praticas culturais: ao reconhecimento da pluralidade das
praticas culturais proprios dos grupos, de forma a proporcionar o dialogo entre estas e as

praticas culturais proprias da escola, bem como, com a diversidade de valores, crencas e
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atitudes compativeis com principios democraticos que favorecam a ampliagcdo de sua
visdo e leitura de mundo.

2. Valorizacdo dos saberes: ao reconhecimento e a valorizacdo de seus
conhecimentos, saberes e diferentes formas de representagcdo e expressao,
proporcionando um permanente didlogo entre estes e a experiéncia escolar, de forma a
amplia-los e ressignifica-los.

3. Linguagens: a compreensao, apropriacao e ao uso de varias formas de linguagem,
favorecedoras de diferentes praticas sociais, expressfes estéticas, cientificas,
tecnolégicas, culturais e politicas, pelo dominio de seus cdodigos e de sua significacao
social.

4, Preservacao de patriménios: ao conhecimento, a apreciacdo, a valorizacao, a
fruicdo e a preservacdo de patrimdnios socioculturais e naturais, locais, nacionais e
mundiais.

5. Formacdo e atuacédo politica: a compreensao da complexidade das relacdes de
poder e das instituicdes politicas da sociedade contemporédnea, em suas dimensfes
simbdlicas, materiais e em seus aspectos normativos, bem como a participagdo em
processos de interlocugdo, discussdo, debate, controvérsias e conflitos, para que os
estudantes possam realizar sua formacgé&o e atuagao politica.

6. Relagcédo trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura: ao acesso a formas de
conhecimento, saberes e experiéncias que permitam a compreensao das relacdes entre
trabalho, ciéncia, tecnologia, cultura, artes, sociedade e ambiente, num processo
dialégico capaz de oferecer outras possibilidades de compreensao, de estratégias de
solucdo de problemas e de intervencdo na realidade.

7. Apropriagdo de conceitos e procedimentos: a apropriagdo de conceitos e
procedimentos de diferentes tradicdes do conhecimento humano que permitem operar
com os dados da realidade, de modo a produzir significados e relagdes que ampliem a
compreensdo de mundo e a possibilidade de intervencdo em diferentes contextos.

8. Historicidade: & compreensédo da historicidade como forma de desnaturalizacao
das condi¢Oes de producéo, de validagdo dos conhecimentos - materializados em suas
expressoes culturais, estéticas, politicas, cientificas, tecnolégicas e religiosas - e de
possibilidades de interpretagcéo e producgéo de sentido.

9. Reflexdo critica: ao exercicio da reflexdo critica, entendida como o pensar sobre si
em relacdo ao outro e acerca das identidades, crencas, atitudes e valores socialmente
compartilhados, frente aos dilemas éticos da contemporaneidade.

10. Cuidado de si: as experiéncias e conhecimentos que possibilitem o

desenvolvimento de praticas reflexivas orientadas ao cuidado de si, como resultado do
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compromisso com o0 outro, com o ambiente e com o0s demais territérios que
compartilham.

11. Apropriacdo de estratrégias: a vivenciar diferentes estratégias de solucdo de
problemas através da testagem de hip6teses, da validacao de solugbes, do trabalho de
campo, num processo que envolve imaginacao, investigacdo, criatividade, andlise
reflexiva, troca de ideias e argumentacdes, para compreenderem-se como sujeitos que
atuam na produgéo e na transformag&o do conhecimento e da realidade.

12. Atuacdo consciente: aos conhecimentos e experiéncias que lhes permitam
compreender e atuar frente as grandes questbes que afetam a vida e a dignidade
humanas, pela compreenséo das questdes socioambientais — sejam locais, ou regionais
ou planetarias - da interface entre natureza, sociedade e cultura e da produgédo e
consumo, numa perspectiva critica.

13. Desenvolvimento de interesses e motivagcdes: a vivenciar, no espaco escolar,
experiéncias intencionalmente organizadas para atender a interesses e necessidades
especificas, ampliando o convivio com diferentes grupos da comunidade escolar.

14. Compreenséo da centralidade do trabalho: a vivenciar experiéncias educativas
gue evidenciem a centralidade do trabalho humano na construcdo das relagfes sociais e

na forma como 0s recursos e conhecimentos sédo apropriados e distribuidos.

Com a intencéo de oferecer uma apresentacéo dos referidos macrodireitos em uma
forma menos linear, 0 esquema a seguir reorganiza o texto dos mesmos de forma a
estabelecer alguns padrdes de relacdo com o proposito de reforgar a interdependéncia entre

eles:
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3.2- As é&reas de conhecimento: referéncias para a definicdo da base nacional do

curriculo.

Nessa secdo apresentaremos as discussdes relativas a cada Area de Conhecimento
e seus respectivos componentes curriculares.
Os elaboradores dos textos das Areas tém o seguinte perfil:

e professores de redes publicas de educagdo bésica indicados por diversas
secretarias de educacao e pela rede federal de educacéo bésica (Colégios de
Aplicacéo);

e representantes regionais indicados pelo Conselho Nacional de Secretéarios de
Educacdo (CONSED);

e técnicos/pesquisadores das diferentes Areas de Conhecimento do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP);

e professores/pesquisadores de universidades brasileiras, com atuagdo em
formacé&o inicial e continuada de professores e que, em momentos anteriores
contribuiram com a SEB, a CAPES e o INEP na elaboracédo de pareceres
relativos aos Programas relativos a Educacéo Basica;

o professores indicados pela Secretaria de Educacdo Profissional e

Tecnoldgica (SETEC) que atuam na Educacéo Basica.

Assim, cada texto apresentado a seguir tem a tarefa de apresentar as respectivas Areas de
Conhecimento, estabelecendo os pontos de conexao entre 0s componentes curriculares que
as compdem bem como as singularidades que os constituem como componente, na
perspectiva da atuagé@o nos curriculos da Educagdo Basica. Em seguida, cada &rea declina
a base de conhecimentos, expressos pela contribuicdo articulada e também especifica dos
diferentes componentes curriculares, que apontam para a perspectiva de realizacdo dos
macrodireitos explicitados anteriormente. A indicagdo dos macrodireitos aos quais 0s
conhecimentos se referem aparecerd entre parénteses (n) onde, no lugar da letra n

aparecera o numero do respectivo macrodireito.
3.2.1 - A Area de Linguagens nos Curriculos da Educacido Béasica - Componentes
Curriculares: Lingua Portuguesa, Lingua Materna (Indigena), Lingua Estrangeira, Arte e

Educacao Fisica.

| — Apresentacéo
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Na perspectiva de se pensar referéncias propositivas que favorecam o acesso aos
direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento na Educacdo Bésica, a area de Linguagens
pode ser vista como um conjunto de meios constitutivos das praticas sociais (as
representacdes, as formas de acdo e as manifestacdes de linguagens) e, portanto, também
constitutivos da prépria producdo de sentidos que ocorre sempre no interior de uma
determinada cultura e de um tempo historico, em sua relacdo com outras culturas e também
com outros tempos.

Por ter as representacbes, as formas de acdo e as manifestacbes de linguagens
como nucleo definidor, a &rea mobiliza conhecimentos relativos as praticas e as identidades
de diferentes grupos sociais, de modo que embasa sua atividade educativa e, portanto, a
propria integracdo de seus componentes curriculares, em processos socioeducativos
centrados na constituicdo do sujeito, pela sua propria atuagdo nas praticas de linguagem e
na reflexdo sobre estas. Tal perspectiva da atividade educativa pressupfe tanto a insercéo
dos grupos e individuos em espacos e fatos novos e desconhecidos, quanto a ampliagéo de
repertorios culturais e artisticos e o usufruto de direitos, propiciando acesso ativo a saberes
e culturas em movimento, nos cenarios urbano e rural. Entram em cena, aqui, portanto, as
oportunidades de se vivenciar referenciais de existéncia e respeito ao outro.

A érea, ao trabalhar com praticas sociais de criagdo e codificacdo, ou seja, com
praticas de linguagem, possibilita aos sujeitos formas singulares de pensar sobre o0 mundo e
interagir com ele. Isso se deve ao fato de que as praticas socioculturais constroem e
estruturam codigos particulares e balizadores da atividade humana que concretizam a
expressividade e permitem, simultaneamente, a dindmica e a permanéncia dessa mesma
atividade no tempo de cada cultura. Assim, a apropriacdo reflexiva dessas praticas e
cadigos pelos individuos € fundamental a participacao e a insercao, social e critica.

O potencial expressivo do ser humano manifesta-se na constituicédo social e histérica
do sujeito, podendo materializar-se na forma de mdltiplas linguagens e identidades, relacdes
sociais, formas de conhecimento, manifestac6es culturais e artisticas. Desse modo, este
potencial recobre um campo que vai muito além da linguagem verbal, oral e escrita,
possibilitando um amplo espectro de relagbes expressivas e interlocutivas, em diferenciados
territérios de comunicacdo e interacdo. As préticas de linguagem s&do dindmicas e se
estabelecem de forma orgénica e criativa, transformando-se no decorrer do processo
sociohistérico humano, principalmente quando entram em cena novas tecnologias de
comunicacgdo (como foi o caso da internet). Considerando tal dindmica, é condicdo essencial
para o trabalho nessa area que se levem em conta perspectivas multiculturais e
transculturais, nas quais se reconhecam direitos civis, politicos, sociais e culturais dos
diversos grupos que constituem a sociedade, bem como as estruturas sociais que 0s

classificam e hierarquizam.
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Ressalte-se que as linguagens viabilizam, dentre outros processos sociais, a
producdo cientifica, a criagdo artistica, a experiéncia literaria, as manifestacbes da cultura
corporal de movimento e a experiéncia da constru¢do de sentidos nas linguas maternas e
estrangeiras. Cabe destacar, também, que o trabalho com os conhecimentos dessa area
encampa as praticas e meios relativos as diferentes possibilidades de comunica¢éo, visando
atender, por exemplo, as necessidades de aprendizagem das pessoas com deficiéncia e
dos estudantes que ndo tém a Lingua Portuguesa como lingua materna.

No que tange a identidade desse agrupamento curricular, é possivel dizer que os
componentes que constituem a area de Linguagens apresentam um conjunto de
conhecimentos, saberes e expressodes culturais que podem ser abordados a partir de uma
perspectiva integradora, oportunizando experiéncias pedagogicas que permitam a
construcdo curricular ndo fragmentada. Assim pensada, a area estd estruturada neste
documento a partir de um principio integrador ancorado no potencial criativo, na praxis
social e nas linguagens como patriménio cultural da humanidade. Tal perspectiva baseia-se
nas possibilidades de imbricamento entre os componentes da area, ampliando assim o
conceito de contetdo curricular para além das teorias, dos fatos especificos, dos
conhecimentos instituidos, abarcando valores, atitudes, expectativas, afetos e habilidades
complexas, o que contribui para a reflexdo, a solu¢éo de problemas de diferentes naturezas
e a tomada de decisdes. O direito as diferentes linguagens e ao contato com diferentes
culturas no curriculo escolar vem ao encontro de politicas inclusivas e faz-se necessario que
sua concretude se apresente nas politicas publicas.

A partir de uma visdo pluralista das linguagens e culturas, que se orienta por modos
menos centralizadores de organizacdo social e de validagdo de conhecimentos, pode-se
repensar a ideia de patriménio, em face da diversidade local. Nesse sentido, um olhar para
as praticas de linguagem pelo prisma de perspectivas menos essencializadas e mais
politizadas de culturas implica a possibilidade de legitimacdo de toda e qualquer
manifestacao linguistica e cultural, bem como de todo e qualquer tipo de saber e
conhecimento. O reconhecimento dessa diversidade de textos, linguagens e saberes como
modos legitimos de pensar, sentir, ser e estar no mundo, bem como de produzir
conhecimentos, leva-nos a perceber o carater situado e, portanto, também politico do
conjunto de praticas entendidas como patriménio da humanidade. Os patrimdénios s&o,
assim, construtos ideologicos, e necessitam ser problematizados a partir de éticas e
ecologias de saberes que possibilitem o repensar de dualidades ou binémios (popular
versus erudito, pratico versus institucionalizado, etc.), em favor de um conjunto hibrido e
dindmico de praticas culturais e de linguagens que possa ser representativo da diversidade,
em seus mais diferentes aspectos e dimensdes. No caso das Linguas, Arte e Educagéo

Fisica, portanto, torna-se importante entender como as préticas de construcao de sentidos
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em cada componente curricular se organizam e informam nossas capacidades de
comunicacgao e expressao, tanto em termos das linguagens verbais quanto das nédo verbais.

As formas de construcdo de sentidos mediadas pelas linguas, artes, praticas
corporais séo constitutivas das producbes das ideias, dos afetos e da elaboracdo do
conhecimento nos componentes da &rea de Linguagens, bem como em componentes de
outras &reas. Para que a educacdo favoreca o desenvolvimento de sujeitos criticos, de
cidaddos participativos com identidades politizadas, a organizacdo -curricular precisa
promover a integracdo das diferentes areas. Isto pode ocorrer mediante atividades
colaborativas e interdisciplinares que considerem as fun¢des sociais dos conhecimentos da
vida cotidiana e as diversas realidades que constituem cada contexto. Trata-se de
desencadear uma perspectiva dial6gica, ou seja, que se distancia da ideia de neutralidade
da linguagem e que abarque a construcdo de sentidos como um processo complexo e
conflituoso. Dessa forma, trata-se de desenvolver uma perspectiva que permita e estimule a
capacidade do estudante de construir, reelaborar e ressignificar conceitos, conhecimentos e
praticas. Em suas especificidades, portanto, os componentes curriculares da area se
integram por esse aspecto do potencial criativo e expressivo da praxis social e do patrimdnio
cultural.

Desse modo, a criagdo, a préxis e o0 patrimdénio estdo presentes nas praticas de
linguagem, que séo atividades no discurso, ou seja, formas de construcdo de sentidos, de
interlocucdo e de expressdo nas linguagens - em modalidades como a escrita, a oral, a
imagética, dentre outras - que implicam em diferentes formas de leitura, escuta, producdo
textual escrita, oral, digital. Estas praticas de linguagem sao elementos fundamentais dos
componentes curriculares que trabalham com a lingua portuguesa, as linguas brasileiras, e
as linguas estrangeiras.

Em termos do ensino de Lingua Portuguesa, desde meados da década de 70
comecaram a circular algumas perspectivas de renovacdo que, na década de 80, se
adensaram e, na década de 90, ganharam espaco nas propostas curriculares municipais,
estaduais e nacionais. Nesse periodo, a unidade de ensino deixou de ser a frase e as regras
gramaticais, passando a ser o texto e as condigbes sociohistoricas e subjetivas de
constituicdo da interacdo. Muitas pesquisas tém mostrado o modo como os professores de
Lingua Portuguesa, passaram, a partir do final dos anos 90, a reinventar suas préaticas de
ensino, num periodo de transi¢cdo, no qual conviveram, lado a lado ou imbricadas, praticas
inovadoras e tradicionais. Este ambiente de renovacdo também se intensificou, mais
recentemente, com o0s diversos programas governamentais e universitarios que tém
chegado as escolas, tais como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(Pibid), o Observatério da Educacgéo, o Mestrado Profissional em Letras (Profeletras). Ndo

obstante este clima de mudanca, ainda hd muito a ser feito em termos de construcdo de
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uma nova forma de atuacdo dos professores deste componente. Podem ser citados como
exemplos desses desafios: os cursos de formacéao inicial, desatualizados e pouco eficazes
para possibilitar a concretizacdo das recentes propostas curriculares; a necessaria
reorganizacdo das atividades escolares, de forma a favorecer as praticas inovadoras; 0s
problemas estruturais, como a baixa remuneracdo dos profissionais, e a carga horaria
excessiva; 0s equipamentos, espacos ou dispositivos escolares (como as bibliotecas), ainda
pouco operantes.

As Linguas Estrangeiras na escola, em varios contextos escolares, podem
apresentar praticas mecanicas de discussdes sobre a lingua, e ndo em vivéncias na lingua.
Essa visdo de lingua apenas como forma € desmotivadora, tanto para estudantes como
para professores, porém parecemos encarcerados na tradicAo de repetir praticas
controladas que estudam a lingua como um objetivo estatico. Perde-se, assim, a rica a
chance de oportunizar aos estudantes o desenvolvimento da capacidade de comunicar-se
em outra(s) lingua e de (re)conhecer diversos modos de ver o mundo e compreender
valores.

As préticas artisticas também transitam no ambito do mundo simbdlico, estando, do
mesmo modo, entre os grandes eixos de construcdo identitaria cultural, social, emocional e
afetiva. Situados em contextos sociais interlocutivos especificos, os seres humanos, por
meio da experiéncia estética e artistica, interpretam e criam formas simbdlicas que vao além
da racionalizacdo. Assim pensado, o ensino da Arte possibilita vivéncias ndo prescritivas,
carregadas pela subjetividade humana. Portanto, potente para propiciar a elaboragcdo de
conhecimentos mediados pela criacdo, invencao, por processos nao lineares, descontinuos
e imprevisiveis. Este paradigma alinha-se com os pardmetros de globalizagdo da
contemporaneidade, da arte contemporénea caracterizada pela sobreposicdo de contextos.
Vale destacar que tal perspectiva promove contrastes e aproximacdes de diferentes
realidades e contextos. As praticas artisticas favorecem processos de rupturas de espaco e
tempo, de verdades absolutas, abrindo brechas para deslocamentos inesperados e
inusitados. Tal perspectiva acolhe a possibilidade de trazer o universo diverso do mundo
simbolico dos estudantes, de diferentes classes sociais, seus dialetos culturais e artisticos
que estdo em pauta e, embora ainda nado instituidos, volateis e circulantes, estruturam
identidades juvenis que merecem serem entendidas e acolhidas nas propostas educativas
inclusivas. Este aspecto esta para a possibilidade irrestrita da criacdo e da invencgéo e, por
isto, para a possibilidade da transgressao e da utopia.

Assim, amplia-se a compreensdo de que as obras de arte representam
conhecimentos artisticos e estéticos que se situam em um contexto sociohistorico e refletem
diferentes concepcdes de mundo, de ser humano e de valores de diferentes grupos sociais.

As leituras que fazemos das obras de arte é que atribuem sentido a elas, sendo que essas



57

préprias leituras sdo um produto da atividade sociohistérica do sujeito e das comunidades.
Assim, toda releitura de uma obra ou producéo artistica traz a possibilidade do novo olhar,
de novas projecdes performaticas.

O componente curricular da Arte, tal como estd sendo ensinado atualmente nas
escolas, ainda traz o resquicio de uma visdo utilitarista, sem espago e infraestrutura para
seu desenvolvimento. A Arte ainda ndo é compreendida nas suas especificidades - MUsica,
Teatro, Danca e Artes Visuais — prevalecendo uma prética polivalente (isto é, um professor
para dar conta das quatro especificidades artisticas). O acesso dos estudantes aos espacos
culturais, quer sejam os instituidos ou ndo, estdo ausentes nos Projetos Pedagodgicos em
uma organizagcdo que promova e valorize o transito por esses aparelhos culturais e que
inclua tal atividade como forma de produg&o de conhecimento nesse componente curricular.

O movimento corporal também é uma forma de relacdo do ser humano com o mundo
e com os outros individuos. As diferentes préaticas corporais participam da construcdo de
sentidos e assumem significados e, assim, comp8em a cultura. As formas histérica e
culturalmente construidas do movimentar-se humano (acrobacias, dancas, esportes,
ginasticas, jogos, lutas, entre outras) constituem uma das dimensfes da cultura, no caso,
denominada de cultura corporal de movimento. Suas diferentes manifestagfes assumem, no
mundo contemporaneo, um espago e uma importancia cada vez maior no cotidiano e na
vida das pessoas, constituindo subjetividades e identidades, ao operar como pratica de lazer
e/ou de saude. Nesse contexto, a Educacéo Fisica escolar assume o papel de propiciar
aos estudantes 0s recursos para 0 acesso, a compreensdo, a assimilacdo, a fruicdo e
transformacédo destas praticas.

Hoje, muitos professores trabalham na perspectiva descrita acima, porém, produto
de sua heranca histérica, também em muitas escolas a Educacdo Fisica esta distante de
cumprir esse papel. Ao ser entendida, tradicionalmente, como uma atividade curricular que
deveria propiciar o0 exercicio fisico aos estudantes - o qual a corporeidade é compreendida
em um sentido estritamente bioldgico e reducionista, ou, entdo, como a simples pratica do
esporte, a partir dos cédigos do sistema esportivo, sem que se tivesse propriamente um
conhecimento a ser tematizado - a Educacdo Fisica ndo organizou e sistematizou, até
recentemente, os contetdos a serem tratados nas diferentes etapas e anos de ensino. Esta
€ uma lacuna que precisa ser preenchida (varias diretrizes e referenciais curriculares
estaduais e municipais recentes j4 contém essa organizagao e sistematiza¢éo) no plano dos
projetos pedagogicos das escolas. Mas, isto exige, simultaneamente, que se construa um
novo imaginario social acerca da Educacao Fisica, no qual a cultura escolar da Educacéo
Fisica se modifique a favor de uma concepgédo como componente curricular responsavel por

legar as novas geracdes um conhecimento muito importante para o exercicio da cidadania,
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gue se concretiza na forma da cultura corporal de movimento, cuja especificidade
pedagdgica discute-se e se expressa no presente documento.

Mesmo considerando que h& codigos e préticas especificas que caracterizam cada
componente, é importante pensar o modo como o estudante dos anos finais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio poderd ressignificar esses conhecimentos, apropriando-se
deles para fazer uso nas suas experiéncias e vivéncias sociais e culturais. Considerado
esse aspecto, a emersdo do sujeito “critico” ocorre a partir de sua relagcdo com o
conhecimento, entendido como dindmico, contingente, situado, e com a reflexdo sobre a
realidade circundante, permeada por relacdes de poder e também de dominacdo. Neste
sentido, prender-se de forma estatica a um conceito do conhecimento histérico acumulado,
em qualquer &area de conhecimento, contrapde-se a intengdo, tanto de possibilitar ao
estudante o desenvolvimento de sua criticidade, quanto a reconhecer-se como agente
produtor de sentidos.

Assim, os pontos semelhantes e convergentes que possibilitam a integragdo dos
componentes se estabelecem no processo de apropriacdo das diversas linguagens pelos
estudantes, na construgdo dos direitos vivenciados, no exercicio de cada linguagem
especifica, nas suas praticas sociais, no significar e ressignificar do mundo, no exercicio das
possibilidades de expressar-se de modo informado e contextualizado e de usufruir do
patrimdnio social e cultural.

A interlocucdo estabelecida entre os componentes desta area nao se restringe ao
que esta aqui proposto, pois € na escola e com 0s seus atores pedagdgicos e estudantes
que se fard o cotejamento dessas propostas com a realidade vivenciada, durante a
elaboracdo e execucdo das propostas curriculares. Sendo assim, as reflexdes arroladas
neste documento se caracterizam ndo como prescricdo, mas como referenciais que possam,
de alguma maneira, contribuir para se pensar as formas de organizacdo da atividade

educativa na Area de Linguagens.

Il - Os Conhecimentos da Area de Linguagens

Considerando-se o imbricamento entre os componentes da area de Linguagens, pode-se
arrolar um conjunto de conhecimentos que embase a atividade educativa no sentido de
possibilitar direitos de aprendizagem, mediante a mobilizacdo de saberes, vivéncias e
atitudes dos estudantes. No decorrer dessa se¢do serdo apresentados e comentados seis
conhecimentos relativos a area que, quando presentes na atividade educativa, possibilitam

aos estudantes o0 acesso aos 14 Direitos de Aprendizagem mencionados neste documento.

a) O conhecimento sobre a organizagdo e o uso critico das diferentes linguagens
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Cabe a escola ampliar as possibilidades de uso das linguagens dos estudantes nas
praticas sociais de producdo de suas identidades, conhecimentos e expressfes estéticas,
levando-os a se apropriar de forma conceitual e sensivel da realidade circundante, bem
como a compreender como essa realidade se torna presente em sistemas simbdlicos e
convencoes.

Uma vez que as linguagens sdo elementos basilares da construgdo historica de sistemas
de préticas, nos quais as relagdes de poder séo constitutivas, 0s sujeitos ao agir e ao fazer
uso delas, estabelecem, mantém e transformam relacdes sociais e identitarias. Nas praticas
sociais, 0s modos como as linguagens sdo mobilizadas geram relacdes entre as pessoas,
bem como entre elas e diferentes formas de saber, de conhecer, de ser e de agir, por meio
das mais diversas manifestagfes de linguagem.

No que tange a organizacdo e ao uso critico das linguagens no componente Arte, a
atividade educativa pode envolver o conhecimento das diferentes formas de narrativas,
performances, composicdes e criagbes artisticas, abarcando uma diversidade de
expressoes estéticas, seus respectivos codigos/signos, entendidos como representacdes
das diferentes formas de expressdes e manifestacdes socioculturais. A revitalizacdo dos
saberes do senso comum na Arte, juntamente com o reconhecimento da producao artistica
instituida, tanto no mundo ocidental como no oriental, contribuira para a formulacdo de
guestionamentos ligados aos respectivos contextos. Estas aproximacdes permitem provocar
no estudante processos de conscientizagdo e aprendizagem, com uma necessaria reflexao
critica sobre diferencas, tempos, valores, simbologias, elementos que podem favorecer a
apropriagdo critica dos conhecimentos sobre Arte e o uso de diferentes linguagens para a
abordagem do conhecimento e para o0 estabelecimento de relagdes entre individuos.
Justificam-se, portanto, esses aspectos para o0 uso, pela escola, de diferentes linguagens e
expressdes comunicacionais, pois incitam a consciéncia da realidade humana,
especialmente nas relacbes afetivas de pessoa a pessoa. A consciéncia do carater
complexo da condi¢cdo humana faz com que o individuo seja visto em sua singularidade e
subjetividade (buscando compreender paixdes, amores, 6dios, ambicdes, desejos) e permite
sua insercao social e histérica na realidade em que vive. Parte-se do principio de que
diferentes linguagens artisticas e expressdes comunicacionais possibilitam abordar novas
sensibilidades, respeitando as necessidades e os interesses dos sujeitos imersos ho mundo
cultural, tecnoldgico e audiovisual. Desse modo, o conhecimento e a vivéncia artistica como
expressdes humanas e culturais devem ser integrados, sistematicamente, as diferentes
areas do curriculo.

Embora se reconheca esforcos para romper com uma visdo equivocada, a presenca do

ensino de Arte, na maioria dos casos, ainda se apresenta na forma da polivaléncia - um
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professor € obrigado a ministrar aulas nas quatro especificidades (Musica, Teatro, Artes
Visuais e Dancga), embora as licenciaturas formem professores nas &reas especificas. E,
com o agravante de que, em grande parte das escolas, o ensino de Arte é confundido e
reduzido a realizacdo de atividades pontuais, projetos complementares ou extracurriculares,
destinados a apenas alguns estudantes; relegada a um carater utilitario para rituais
pedagdgicos de rotinizacdo do cotidiano escolar - tais como marcagdo dos tempos de
entrada, saida, recreio, bem como das festas e comemoracdes do calendéario escolar. A fim
de superar o caréater funcional ou utilitdrio destas ac¢des, ndo obstante a importancia de
algumas delas - reporte-se a obrigatoriedade do conteddo Musica no componente curricular
Arte - em diferentes contextos escolares, ndo se negligencia o ensino de Arte como
componente curricular obrigatorio na Educagédo Béasica, com producdo de conhecimento
préprio e em didlogo com outras areas de conhecimento. Desse modo, por exemplo, o
conhecimento e a vivéncia da Musica como expressdo humana e cultural devem ser
integrados sistematicamente as diferentes areas do curriculo.

Exemplos préaticos do uso critico da diversidade de linguagens poderiam ser exercitados
a partir do mapeamento do gosto musical, de filmes, esportes, préaticas culturais do bairro
para serem discutidos e, também, apreciados pela classe ou grupo de estudantes. Desse
ponto, pode-se transitar para infinidades de conhecimentos artisticos, culturais, sociol6gicos,
histéricos, para citar alguns campos disciplinares que podem fazer interfaces com esse tipo
de atividade. Quem trouxe a informacdo, o que é, de que tempo, quais as historias
envolvidas?

A Educacdo Fisica, por sua vez, aborda o conhecimento sobre a organizacdo e 0 uso
critico das diferentes linguagens a partir de, pelo menos, trés aspectos: primeiro, ao propor
que os estudantes vivenciem e analisem as mais variadas praticas corporais, privilegiando
aspectos relativos ao uso, a natureza, a funcdo, a organizacdo e a estrutura de diversas
manifestacdes, de modo que possam se posicionar sobre a experimentacdo, a criacdo e a
ampliacdo do acervo neste campo da cultura; segundo, ao propiciar aos estudantes a
utiizacdo da linguagem corporal para interagir e produzir sentidos, bem como para
interpretar e usufruir de producdes culturais com base no movimento expressivo; e, terceiro,
ao possibilitar que os estudantes se apropriem e usem praticas corporais de forma reflexiva
e dialdgica em atividades recreativas, em contextos de lazer e na ampliacdo das redes de
sociabilidade.

As préticas pedagodgicas tradicionais da Educacdo Fisica, em geral, ndo tem o
compromisso em propiciar acesso a variadas préaticas corporais. Lamentavelmente, ndo é
raro que um estudante conclua o Ensino Médio tendo vivenciado apenas duas ou trés
modalidades esportivas, ao longo de toda a Educagédo Basica. Muitas vezes, sem que iSso

sequer propicie o conhecimento e o uso proficiente dessas poucas praticas. Na mesma
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linha, produto de sua histéria como atividade pedagogica, e ndo como componente
curricular, com frequéncia a tematizacdo das praticas corporais se faz a partir de uma
vivéncia descontextualizada, sem possibilitar aos estudantes (re)conhecer as semelhancas
e diferencas de suas caracteristicas quando comparadas com outras manifestacbes da
cultura corporal, tais como os distintos significado que estas ganham a partir de diferentes
contextos e épocas.

Diferentemente, uma Educacao Fisica preocupada com que os estudantes conhegcam a
diversidade de linguagens, procura apresentar o conjunto de préaticas corporais que
constituem essa parcela da cultura. Tal proposicéo se baseia na ideia de que cada uma das
manifestacdes da cultura corporal de movimento proporciona ao sujeito 0 acesso a uma
dimensao de conhecimento e de experiéncias que ele nao teria de outro modo. A vivéncia
dessas praticas corporais ndo é apenas um meio para se aprender outras coisas, e sim uma
forma de gerar um tipo de conhecimento muito particular, insubstituivel, que se constitui
como um saber organico e sensivel; um saber percebido e compreendido por intermédio das
sensagdes corporais. Logo, se ndo for oferecida ao estudante a oportunidade de
experimentar o leque de possibilidades de movimento sistematizado pelos seres humanos,
ao longo dos tempos, ele estara perdendo a oportunidade de conhecer diferentes formas
corporificadas da linguagem e uma possibilidade singular de perceber o mundo e de se
perceber.

Também, ao tratar as diversas praticas corporais como elementos da cultura, a
Educacao Fisica propicia o contato dos estudantes com diferentes contextos culturais e
historicos. Por exemplo: o ensino do esporte de origem europeia, por um lado, e da
capoeira, uma pratica construida inicialmente pelos negros escravos no Brasil, por outro,
permite ndo s6 que os estudantes se apropriem dessas manifestacdes como praticas,
incorporando-as ao seu cotidiano presente e futuro, mas, também, se confrontem com o fato
de que diferentes praticas sdo construidas por grupos sociais distintos a partir de
determinadas necessidades e interesses, atravessadas pelas diferentes condigbes sociais.
Além disso, o ensino do esporte permite perceber como comportamentos e praticas
corporais expressam a cultura de um grupo e os diferentes usos corporais neles presentes.
No caso da Educagédo Fisica, os estudantes tém a oportunidade ndo s6 de compreender
essas diferencas a partir dos conceitos, como também a partir da propria vivéncia corporal,
ja que os diferentes usos e movimentos expressam essas diferencas socioculturais.

As Linguas Estrangeiras convergem para os demais componentes da Area, no sentido
de expressar a vida, os desejos, assim como a arte, os conhecimentos, os relacionamentos,
as identidades em movimento, as emog¢fes de cada momento e atribuir sentidos a cada um
deles. Dentre as diferentes possibilidades resultantes da inclusdo de linguas estrangeiras na

escola, duas se destacam: a ampliagdo da construcdo de sentidos por meio de diferentes
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linguas e o estabelecimento de interrelagdes com outros componentes curriculares internos
a Area e entre as Areas. No que diz respeito & primeira possibilidade, podem ser explorados
temas variados em textos (verbais e/ou n&o verbais) que privilegiem a construcdo de
sentidos, respeitando-se a diversidade cultural e semidtica das praticas sociais. Por se situar
no plano da comunicacdo, as linguas estrangeiras se movem num espaco de formacao
identitaria que possibilita a ampliacdo da autopercepcdo e da percepgao critica de outros,
engajados no uso situado da lingua estrangeira, ampliando a percep¢do de noc¢bes de
heterogeneidade e alteridade nas interagfes sociais e as possibilidades de construcdo de
sentidos nas configuracbes contextuais, locais e globais. Tais praticas podem ser
viabilizadas a partir da exploracdo de temas ou de projetos que abordem aspectos
especificos das praticas sociais discursivas, considerando, entre outras possibilidades,
modos de participacdo cidada na lingua estrangeira, o desenvolvimento de diversas formas
de atuacdo e de autoria, o uso de diversos recursos multimodais. Enfatiza-se, neste
documento, a necessidade de os professores valorizarem as oportunidades de uso critico da
lingua/linguagem, uma vez que elas representam uma das formas de acesso a diversidade
linguistica e cultural e & producdo de conhecimento na sociedade digital. Isso pressupde
reconhecer a singularidade das linguagens nas praticas sociais eleitas nas salas de aula e
em suas extensdes. As linguas seréo, portanto, experienciadas nos ambientes escolares,
primeira e principalmente, como pratica social situada, que envolve espagos de construgcédo
de sentidos, por meio da linguagem verbal e ndo verbal, e ndo apenas o estudo das formas,
embora essas possam merecer tratamento explicitador sempre a que relevante para o
processo de ensino-aprendizagem.

Quando tomada a perspectiva de disciplina com conteudos, as linguas - e seguramente
também os outros componentes - acabam por relevar conteddos ou conhecimentos, tal
como a gramatica tradicional que descreve a propria lingua, e ndo os modos de elaborar
sentidos através das linguagens em uso, para se apropriar das outras linguas ofertadas no
curriculo (que ndo a materna) da escola brasileira. Por isso, o trabalho de exploracao de
certos aspectos dos contetidos de outras disciplinas (na Area e fora dela), e até de alguns
de seus procedimentos devidamente ajustados, pode representar um fildo altamente
produtivo e inovador no ensino da linguagem verbal nas linguas e das outras linguagens,
daqui em diante. Nessa direcdo, podemos ilustrar o ensino recuperador da natureza
mediadora das linguas (evitando o ensino da lingua pela lingua), com a escalagédo de
unidades tematicas indicadas pelos estudantes no campo da Arte, da Educagéo Fisica, da
Historia e da Filosofia, trabalhadas com projetos e tarefas que envolvam a criagdo e a
atencdo aos meios construtores de uso critico e situado na lingua estrangeira.

O uso critico das diversas linguagens, em uma dimensao pratica, implica trabalho que

envolva diferentes letramentos, ou seja, 0 uso situado da lingua, que pde em movimento
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uma diversidade de conhecimentos e estratégias que auxiliam o engajamento social e,
portanto, discursivo, nas mais variadas préaticas sociais. Nessa perspectiva, podem ser
desenvolvidas praticas pedagodgicas que abarquem ampla variacdo de atividades sociais,
ligadas a uma multiplicidade de ambitos e esferas e que, por sua vez, envolvem uma
multiplicidade de textos (orais, escritos, digitais). O uso critico materializa-se, ainda, pelo
trabalho com diferentes linguas sociais e com variados pontos de vista. A perspectiva critica
pode ser concretizada, portanto, pela presenca de uma diversidade de linguagens e de
problematizacdo de perspectivas distintas, sempre ideologicamente marcadas, nas diversas
formas pelas quais os conteddos sdo operacionalizados. O trabalho pelo viés critico
demanda, também, a continua problematizacdo em termos dos discursos e representacdes
veiculados pelos textos trabalhados — orais, escritos, imagéticos, digitais, entre outros - bem
como de suas implicagbes sociais, ao mesmo tempo em que se trabalha para o
fortalecimento de posturas e posi¢cdes mais criticas por parte dos estudantes, no que se
refere a autoria desses textos e ao engajamento politico nas mais diversas atividades
sociais em que a Lingua Estrangeira se faca presente.

A atividade educativa em Lingua Portuguesa, nessa mesma direcdo, pressupde 0 uso
da lingua através dos géneros discursivos como praticas sociais e a consequente reflexdo
sobre este uso. O conhecimento sobre as formas como os sujeitos se relacionam por meio
da lingua - das quais derivam o0s géneros textuais como praticas de linguagem (em suas
formas de producdo, leitura, oralizagédo, escuta, etc.) — envolve, também, o conhecimento
sobre como esses géneros se organizam em suas especificidades discursivas, tais como as
condicbes de producao especificas, os enunciadores e coenunciadores, a organizacdo
composicional, as escolhas sintaticas, lexicais, de imagens, etc. O conhecimento sobre a
organizacao da lingua € adquirido na pratica de linguagem como resultado da reflexdo sobre
a propria pratica, no ambito do que, neste documento, se tem denominado como saberes,
vivéncias e atitudes dos estudantes.

Quando o estudante chega a escola, ele ou ela ja traz todo um conhecimento relativo as
diversas praticas de linguagem com as quais convive, de modo que, dependendo da idade,
ele, por exemplo, conta piadas, assiste a telejornais, ouve musicas, |é postagens das redes
sociais, etc. Ele também j4 traz consigo todo um conjunto de temas que lhe atraem, seja
porque representam fontes de prazer, seja porque representam desafios e angustias. O
ensino que leva em conta essas préaticas e temas favorece o engajamento do estudante e,
portanto, a aprendizagem significativa, condicdo essencial para que o estudante possa
entender as organizacdes da linguagem como modos de agir no mundo e de construir o
futuro.

Sendo assim, se a turma revela interesse em trabalhar com piadas, esta pode ser uma

boa oportunidade para que os estudantes aprendam, por exemplo, a organizacdo deste
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género, bem como o discurso direto, a linguagem figurada e as proprias caracteristicas do
humor, nas diversas formas em que ele ocorre. Seja via producao textual, seja via leitura,
através da andlise linguistica que o estudante vai poder constituir saberes sobre a
organizacdo e o uso critico da linguagem. Uma vez que o efeito do humor é gerado pela
sobreposi¢cdo de discursos, ndo é raro que a piada encampe uma série de questdes e
problemas sociais (como o preconceito, a desigualdade de género, o0s estereotipos),

oportunizando que eles possam ser discutidos em sala de aula.

Ao mobilizar o conhecimento sobre a organizacdo e expresséao das diferentes
linguagens, a escola estara criando condi¢des para a efetivacao dos direitos de
aprendizagem 3 (que diz respeito & compreenséo, apropriagdo e uso de varias
formas de linguagem) e 7 (referente a construgéo e apropriacdo de ferramentas

conceituais e procedimentais).

b) O conhecimento sobre a cultura patrimonializada local, nacional e internacional

A patrimonializa¢do, como pratica social, consiste na conducéo de um bem, recurso
ou manifestacdo a condicao de patriménio, envolvendo, portanto, processos de valorizacdo
e salvaguarda do objeto em questdo. Por ser uma pratica social historicamente situada, 0
processo de patrimonializacdo de determinado bem, recurso ou manifestacdo esta sempre
envolto em ideologias e interesses, na medida em que compreende a atuagédo de sujeitos
especificos ou grupos personalizados na figura do Estado, de empresas, de entidades ou de
comunidades. A mobilizacdo de conhecimento sobre a cultura patrimonializada, na atividade
educativa, implica, portanto, em o estudante tanto poder travar contato com 0s objetos
patrimonializados, quanto poder ter acesso as questdes envolvidas no proprio processo de
patrimonializacao.

No que tange as linguagens, trata-se do conhecimento sobre as
configuracdes/codificacdes especificas, historicamente construidas, que implicam em
possibilidades de ser, ver, sentir e atuar no mundo. Inclui tanto as expressdes culturais
reconhecidas como patriménios imateriais por instituicbes como a Organizacdo das Nacoes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), ou o Instituto do Patriménio
Historico e Artistico Nacional (IPHAN) - apenas para mencionar algumas, as Expressoes
Orais e Gréficas dos Wajapio, o Frevo, o Samba de Roda do Recdncavo Baiano, a roda de
capoeira - como também linguas, formas de expressdo, celebracfes, dancas populares,
jogos, lendas, musicas, costumes e outras tradicbes que, ainda nao institucionalizadas, as
comunidades ou grupos as transmitem de geracdo a geracao, recriando-as coletivamente,
ao longo do tempo.

Nesse sentido, se entende que os estudantes devem ter a oportunidade de vivenciar,

apropriar-se, conhecer e apreciar, nas suas diversas formas de codificacdo e significacéo


http://pt.wikipedia.org/wiki/Cultura
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social, as diferentes praticas de linguagem que integram o patriménio cultural, local,
brasileiro e mundial. Assim, os estudantes podem ter a possibilidade de entender e
experimentar préaticas artisticas, corporais, festivas, folcléricas, linguisticas, literarias, como
modos de compreensdo da realidade e de expressdo de sentidos, emocoOes, ideias e
experiéncias do ser humano na vida social e de manifestacdo de identidades e culturas de
diferentes grupos sociais e periodos histéricos especificos. O acesso as diferentes
manifestacdes culturais implica em abrir as portas a diferentes formas de viver, pensar e
sentir; € cultivar atitudes que valorizem a pluralidade como expressao genuina da riqueza da
comunidade humana e o respeito a diversidade.

Desse modo, a atividade educativa no componente Arte envolve o conhecimento do
repertério das linguagens e préticas artisticas — musica, teatro, danca, as artes visuais, as
artes digitais - dos diferentes periodos e culturas, mediante a apreciag¢éo, tanto de obras
artisticas - como marcos historicos — quanto das diversas manifestacfes registradas na
memoaria e incorporadas nas praticas das comunidades. Envolve, ainda, perfomances3,
dissolvendo fronteiras e hierarquias entre as denominadas “cultura popular’ e “cultura
erudita”, ou ainda, entre o papel do artista e o papel do expectador; o acesso a Histéria da
Arte, brasileira e mundial, mediante o transito pelos aparelhos culturais instituidos que
imprimem materialidade, historicidade e disponibilizam o registro das manifestacfes das
expressdes artisticas. Além disso, tais conhecimentos necessitariam ser desdobrados,
visando a vivéncia e compreensdo da forma, das estruturas, dos géneros, estilos, escutas,
bem como o movimentos das paisagens estéticas e artisticas. Destaca-se, assim, a
perspectiva de que as praticas artisticas sdo fruto da experiéncia humana vivida
concretamente em uma multiplicidade de contextos conectados. Pensado dessa forma, o
ensino da Arte esta relacionado com o desenvolvimento da sensibilidade, da criatividade, do
senso estético, bem como com habilidades técnicas para o mundo do trabalho.

A partir do que estd posto sobre a importancia do conhecimento da cultura
patrimonializada, no ambito da Arte, requer-se transitar pelo espaco e tempo relacionados
com o respectivo contexto escolar. A atual estrutura ndo favorece esse transito pelo espaco
urbano e nem mesmo pelo bairro para se abordar o que € patrimonio cultural, a partir de
uma concretude. Portanto, prevalece o que estd instituido como patrimonio artistico, sem se
ampliar essa vivéncia ou conceito. Desta forma, produgdes contemporaneas ou mesmo da

cultura popular pouco adentram o contexto escolar. Prevalece a reproducdo de formas de

® Mesmo nessa vasta escala de participagdo, o todo das performances - artistica, ritual, esportiva e de
entretenimento - constitui apenas uma parte de uma larga categoria das performances. A abordagem
performativa do mundo compreende-o como um lugar em que se rednem ideias e agdes.
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abordar os conhecimentos da Arte, quando ndo sdo reduzidos a atividades
descontextualizadas.

Uma proposicao pratica seria trazer, mediante diferentes suportes (filme, gravagoes,
visitas virtuais, um artista local), uma obra artistica de reconhecimento de cada uma das
especificidades - Musica, Teatro, Danca e Artes Visuais - para se promover momentos de
fruicdo, reflexdo, producdo de textos sobre as impressdes subjetivas, pesquisa histérica,
estrutura da obra, enfim, uma gama de possibilidades que, mediante proposta
sistematizada, pode ser desenvolvida como processo educativo.

As préticas corporais, entendidas, na Educacao Fisica, como um conjunto de praticas
sociais com envolvimento essencial do movimento corporal, portadoras de uma codificacdo
especifica e vinculadas ao lazer, ao entretenimento, e/ou ao cuidado com o corpo e a saude,
constituem o patrimbnio imaterial da humanidade. Estas praticas fazem parte das
manifesta¢des culturais dos mais diferentes grupos sociais e ocupam um espago social
relevante, ja que a maioria destes grupos, com suas diferentes formas e dindmicas, as tém
criado, conservado, transmitido e transformado. Nesta perspectiva, o componente curricular
da Educacéo Fisica possibilita que os estudantes apreciem e desfrutem a pluralidade de
praticas corporais, compreendendo suas caracteristicas e a diversidade de significados
vinculados a origem e a insercdo em diferentes épocas e contextos socioculturais. E, na
mesma linha, propde aos estudantes envolverem-se na preservagdo de manifestacdes da
cultura corporal de movimento e de outras épocas como forma de constituir a memoéria
cultural e torna-la acessivel as novas geragoes.

As préticas corporais sdo manifestagdes culturais em constante mudancga. No entanto,
algumas permanecem, numa dada cultura, por longos periodos de tempo, marcando varias
geracdes. Algumas dessas praticas sdo caracteristicas de determinadas regies ou
populacbes e constituem seu patriménio cultural, desempenhando papel importante na
constituicdo das identidades. A Educacao Fisica tematiza essas praticas, enfatizando seu
enraizamento contextual e, nos casos especificos, os movimentos de apropriacdo e
expansao para outras regifes e culturas. Também problematiza a apropriacdo de muitas
praticas a partir da l6gica da indastria cultural, que as transforma em bens de consumo na
l6gica da mercadoria.

A Educacéo Fisica, por exemplo, através de projetos de ensino especificos, promove o
resgate dos jogos praticados por outras geracoes, discutindo seus significados e as relacoes
com as formas presentes e a importancia de sua preservagéo para as futuras geracdes. De
forma similar, tematiza manifestacdes do folclore brasileiro de diferentes regides do pais,
gue se materializam, por exemplo, em forma de bailes populares, conhecendo tanto suas

caracteristicas expressivas (estrutura ritmica, passos, coreografias) como os significados
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atribuidos nas comunidades de origem e sua recontextualizacdo, em diferentes épocas e
lugares.

Por meio do componente curricular Linguas Estrangeiras, o estudante tem a
oportunidade de reconhecer que a cultura, tradicionalmente, possui uma origem
sociohistérica e geografica que representa maneiras de compreender o mundo. No entanto,
estas questdes sao cada vez mais passiveis de alteracdo, adaptacdo e modificacdo, em
funcdo dos fluxos transculturais que perpassam a linguagem. Isto pode ser visto nos
empréstimos linguisticos e, mais enfaticamente, com o code-meshing, como por exemplo,
em mausicas no estilo hip-hop, nas quais se usam varias linguas em uma mesma
composicao, apagando as fronteiras geogréficas que se costumam impor entre as linguas.
Por conseguinte, os movimentos de deslocamento relacionados as questdes locais,
nacionais e internacionais, estdo em constante modificacdo e se relocalizam,
transformando-se em elementos hibridos e desafiando concepcfes territorializadas das
linguas, como objetos de posse exclusivos de determinados paises e nagfes. O processo
de mistura do “velho” com o “novo”, do “local’” com o “estrangeiro”, se torna um espaco de
inovacao cultural. As linguas e os discursos se movem entre espagos, em meio as regras,
normas, habitos e convengdes de diferentes préaticas sociais, em diferentes modalidades de
linguagem. Sob essa Gtica, 0os aspectos locais, nacionais e internacionais ndo mais sao
considerados como fixos ou homogéneos, mas sao vistos como elementos integrantes deste
fluxo da globalizacdo ou da translocalizacéo.

No entanto, sdo recorrentes as praticas pedagdégicas que tratam a cultura a partir de um
viés monologico e monolitico. Isso quer dizer que a visdo predominante é a de que existe
uma forma correta de se falar ou usar uma lingua, sendo todas as outras variacfes
entendidas como menores ou deficitarias. A forma entendida como correta é aquela validada
institucionalmente e, assim, tida como culta. O padrdo socialmente validado como culto é,
portanto, idealizado, uma vez que o certo e o errado sdo pensados a partir da dimenséao
formal da lingua, sendo esta abstraida de seu contexto de uso. Desse modo, podemos
observar a primazia da forma, em detrimento da construcdo de sentidos, que se materializa
somente em situacdes especificas e situadas de uso da linguagem. VisGes desta ordem
permitem que estudemos a gramética e o Iéxico, por exemplo, determinando o que € certo e
0 que é errado, sem levarmos em consideracdo o0 contexto e os falantes, ou seja, as
situacdes concretas de uso da lingua. Nessa perspectiva, pode-se também trabalhar a
gramatica ou o léxico como conjuntos de regras e palavras universalmente validos,
independentemente dos textos (orais, escritos, imagéticos, digitais, entre outros) e
atividades sociais aos quais estdo necessariamente atrelados para que possa haver

comunicagao entre as pessoas.
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Visbes dessa natureza estdo geralmente atreladas a um entendimento de cultura como
um conjunto de costumes e tradigbes que sdo tipicas de um povo, sem admitir variagdo ou
diversidade, uma vez que sdo desconsideradas as situagcfes contextuais as quais as
praticas culturais encontram-se necessariamente vinculadas. Deste modo, a cultura passa a
ser vista como um produto acabado e fechado, que pode designar e generalizar o modo de
ser e de viver de todo um povo, dando margem a criacdo de estereétipos. Nas praticas
escolares ligadas a essa perspectiva, € comum estudarmos as caracteristicas de toda uma
nacao, fazendo com que o foco seja sempre o carater descritivo e informativo do que esta
sendo entendido como cultura. Nesta direcdo, sdo também institucionalizadas formas
compreendidas como cultas ou canbnicas em relagdo a cultura, sendo todas as outras
praticas ou expressdes culturais vistas como deficientes ou destituidas de valor. As praticas
culturais valorizadas sao também vistas como puras, ou seja, como algo que é pré-definido,
que existe independentemente das relagfes sociais, algo que ndo muda e ndo se mistura.
Esta perspectiva da vazéo, portanto, a (re)producéo de preconceitos. Praticas pedagodgicas
orientadas por uma visdo de lingua e cultura como prética social situada implicam o
guestionamento de visbes fechadas, como as supramencionadas. Implicam, portanto, a
problematizagdo dos falares e das culturas em uma diversidade de dimensdes, entre elas,
aquela em que a lingua e a cultura nos ddo o sentimento de pertencimento a uma nagao,
bem como aquelas em que este sentimento de pertencimento se materializa em relacdo a
grupos menores, envolvendo, ainda, marcas identitdrias em termos mais pessoais e
individualizados, sem que o coletivo seja totalmente descaracterizado ou descartado.
Praticas culturais entendidas como canbnicas sdo trabalhadas juntamente a praticas
culturas vistas como populares e de massa, de modo mais horizontal, ou seja, menos
normatizado e hierarquizado, permitindo a problematizacdo das condi¢cdes para que essas
praticas ocorram e, assim, das ideologias que circulam em meio a elas. Da mesma forma, a
diversidade é acatada e problematizada nas praticas linguisticas, a partir da compreenséao
das condicGes sob as quais se produzem os mais diversos falares em uma determinada
lingua.

As producdes cinematograficas, musicais e teatrais podem contribuir para o
enriquecimento das aulas de Lingua Estrangeira se as préaticas forem planejadas para
andlise, discussao e reflexdo, em vez de praticas como assistir a um filme estrangeiro no
horario da aula, ou simplesmente cantar uma musica na lingua-alvo nos minutos finais das
aulas. O gosto dos estudantes por essas artes pode ser explorado para desenvolvimento
linguistico e cultural, libertando-os das praticas que as utilizam apenas para o
preenchimento do tempo, j escasso, das aulas de Lingua Estrangeira.

No ambito da Lingua Portuguesa, o conhecimento sobre o patrimdnio cultural

compreende o0 acesso e reflexdo tanto a praticas de linguagem historicamente visibilizadas
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na sociedade (tais como ler um texto literario, visitar exposicbes em museus, assistir a filmes
no cinema), quanto a praticas que foram invisibilizadas e marginalizadas (benzeduras,
musica indigena, funk, grafite, rap). O conhecimento sobre o processo de patrimonializacdo
compreende, também, a reflexdo sobre a cultura de massa, suas formas, seu status. Neste
conhecimento esta implicita, além disso, a reflexdo sobre as produgBes dos estudantes
como atos culturais que constituem histéria (do estudante, do colégio, do bairro, etc.),
conforme o tipo de pratica e a valorizacdo que lhe é atribuida ou reivindicada. As préprias
linguas e suas variaveis sdo patriménios e, como tal, & possivel refletir sobre 0 modo como
elas identificam e hierarquizam grupos e balizam culturas, colocando o desafio da
horizontalizacdo das vivéncias culturais para além dos grupos sociais de origem dos
sujeitos.

Em Lingua Portuguesa, pode-se trabalhar com as praticas patrimonializadas ou
patrimonializaveis da escola, e aquelas correntes na sociedade (locais ou globais). Na
escola, muitas vezes, se tem trabalhado com praticas atreladas a datas comemorativas, a
exemplo do que se verifica numa escola especifica, conforme seu site (referente ao més de
maio): 01 - dia mundial do trabalho; 09 - homenagem as maes na nossa escola; 11 - dia das
mées no Brasil; 13 - dia da abolicdo dos escravos no Brasil; 15 - dia da assistente social; 17
- dia internacional das comunicagdes e telecomunicacdes; 21 - dia da lingua nacional; 25 -
dia da industria. Esse tipo de agenda espelha uma pratica reprodutora do culto as datas,
ndo oferecendo as melhores oportunidades de uma ac¢éo social autoral dos estudantes. O
trabalho com as préticas patrimonializadas da escola envolve uma retomada dos eventos
historicos, a reflexdo sobre este perfil historicamente constituido e a construcdo de novas
praticas. A medida que os estudantes possam construir um jornal da escola, por exemplo,
vai se constituindo um patriménio que identifica aquele espaco e confere corpo a acao dos
sujeitos que ali ingressam. Sao outros exemplos de préaticas que podem se constituir em
patrimbnios da escola: os programas de uma radio escolar; as exposicfes; as rodas de
debates e os circuitos de palestras que ganham identidade e alcancam repercussdo na
comunidade escolar; os movimentos artisticos e politicos (a producdo de poesias de
determinado tipo, por exemplo, gerando um engajamento que passa de uma turma a outra,
ao longo dos anos); e, ainda, as atividades do grémio estudantil.

Em termos das praticas correntes na sociedade que adentram a escola, pode-se
trabalhar em termos de leitura, reflexdo, apreciacdo, tanto com um movimento local (de
samba, poesia, hip hop, por exemplo), quanto com préticas mais globais (como a literatura

do pais ou estrangeira; classicos dos quadrinhos, do teatro, do cinema).
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A atividade educativa centrada nesse conhecimento sobre as manifestacdes
patrimonializadas se articula ao direito de aprendizagem 4, ou seja, a0 acesso

critico a patriménios.

c) O conhecimento sobre a diversidade das linguagens

A diversidade cultural traz no seu bojo diferentes formas de conhecimentos,
experiéncias, valores e interesses humanos. Ela esta ligada a constru¢do das identidades
socioculturais, a consequente valorizacdo e/ou desvalorizagdo de grupos sociais e as suas
inser¢cdes nos processos politicos, éticos e estéticos. O trato da diversidade constitui uma
importante questdo, uma vez que esta ligada a reflexao sobre a prevaléncia das concepcdes
gue valorizam a cultura eurocéntrica e colonialista em detrimento de outras culturas, muitas
vezes invisivilizadas e desvalorizadas, inclusive na dimenséo da economia da cultura.

A tematizacdo desses conhecimentos na escola implica na possibilidade de os
estudantes aprenderem a respeitar e valorizar a diversidade das préticas sociais, culturais,
religiosas, politicas e econémicas de construgdo de sentidos em diferentes contextos, e de
poderem ver respeitadas e valorizadas as configuragfes estéticas e culturais especificas de
linguagem que constroem e traduzem significados, em suas respectivas comunidades e
grupos sociais. Trata-se, neste caso, de a escola ndo impor ao estudante uma determinada
codificagdo cultural como Unica possibilidade frente a outras. Trata-se, do mesmo modo, de
oportunizar que o professor e outros membros da comunidade escolar também possam
expressar e negociar 0s termos das suas perspectivas e identidades.

Diferentes manifestacbes estéticas de linguagens circulam socialmente com
diferentes graus de legitimagdo nos estratos sociais. O estudante traz consigo, para a
escola, estas manifestacdes que o constituem como sujeito e coletividade. Um dos desafios
que se colocam para a escola frente a tal realidade é reconhecer a legitimidade da
constituicAo que o estudante traz para o ambiente escolar, considerando que a sua
construcao de conhecimento passa pelo olhar individual em relacao a diversidade humana,
sendo necessario, portanto, contemplar tanto aspectos identitarios particulares e individuais,
quanto coletivos e sociais. Outro desafio € pbér em relacdo, pela discussdo, pelo
compartilhamento e pela consideracdo do outro, esses sujeitos e seus acervos de praticas
de linguagem, a fim de que possam informar um ao outro e (trans)formar-se no processo de
contato. Assim, é necesséario que o estudante ndo apenas se veja reconhecido pelo outro,
mas também que |he seja assegurada a possibilidade de perceber o mundo dos outros, as
diferencas e semelhancas entre os diversos mundos e a legitimidade social de cada um em

contextos especificos de pratica.
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Em termos do conhecimento sobre a diversidade de linguagens, o componente
curricular da Arte relaciona aspectos que estruturam uma producado artistica (a partir das
habilidades e experiéncias do estudante) com o conhecimento historicizado sobre a
producdo artistica, mediante processos de criacdo, tais como a composicdo de
performances musicais, coreograficas, cénicas, visuais e plasticas, audiovisuais e
midiaticas. A producdo do conhecimento em Arte necessita estar voltada para os sujeitos
que produzem o objeto artistico no ambito de seus contextos e interesses, relativizando
ideais e valores estéticos e buscando estruturar a producdo artistica, os processos de
criacdo e recriacdo a partir das experiéncias e vivéncias socioculturais trazidas pelos
estudantes. A gama de conhecimento a ser considerado pelas linguagens artisticas é de
ampla abrangéncia e pressupde uma abordagem articulada com diferentes préticas,
envolvendo repertérios que os estudantes trazem de suas comunidades bem como aqueles
gue sao considerados como patriménio da humanidade. Tal agenciamento deve propiciar,
ainda, o transito pelos equipamentos culturais, entendidos como espagos educativos. Assim,
os estudantes devem ser considerados portadores de cultura, valorizando-se as trocas entre
eles e entre educadores, animadores culturais, comunidade, imprimindo um horizonte
ampliado para a escola. Trata-se, portanto, de entender as escolas como redes
epistemoldgicas estruturadas a partir de relacoes de saberes sem hierarquia com os
contextos culturais envolvidos.

Atualmente, a diversidade de linguagens artisticas ndo € desenvolvida no contexto
escolar por falta de professores formados nas linguagens especificas. Ainda se mantém a
polivaléncia, o que enfraquece o ensino no que concerne a estrutura, forma, conteudo,
significado simbdlico e material de cada modalidade artistica.

Uma proposigdo préatica seria a montagem de um teatro musical envolvendo o0s
estudantes e comunidade, interna e externa, como foco da producdo do texto musical e
teatral, a producao do cenario, da sonoplastia, enfim, de componentes eleitos pelos autores
para figurarem nessa producédo. Tal atividade requer elaboracdo de um projeto coletivo, de
negociagdo, participacdo da gestao escolar e tantas varidveis que trardo a identidade local
para essa atividade.

A Educacao Fisica aborda as praticas corporais como manifestacdes de cultura.
Nesta perspectiva, ao tematiza-las, destaca sua dimensdo historica e contingente, bem
como evidencia a provisoriedade dos conhecimentos e sentidos a elas atrelados. Nas aulas
do componente, se revela que as préticas corporais mudam em termos da forma, dos
produtores, dos atores, dos significados e da funcéo, de acordo com as transformacodes e as
caracteristicas dos contextos sociohistéricos nos quais elas se inserem. Nesse sentido, as
manifestacdes da cultura corporal de movimento sdo compreendidas como produtos sociais

e, portanto, factiveis de serem transformados pelos sujeitos envolvidos.
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Numa linha semelhante, na Educacao Fisica, o conhecimento sobre a diversidade das
linguagens também é enfocado quando as manifestagdes da cultura corporal de movimento
das comunidades de origem dos estudantes séo consideradas e valorizadas nas aulas do
componente, convertendo-se em tema de estudo. Trata-se de possibilitar que os estudantes
analisem a logica interna, a origem, 0s processos de transformacdo e os sentidos que as
praticas corporais tém em seu entorno social, explicitando suas particularidades e
aprofundando sua compreenséo.

Tradicionalmente, a Educacao Fisica teve um olhar hierarquizante sobre as préticas
corporais, entendendo que algumas eram mais dignas de serem ensinadas que outras. De
alguma forma, isso levou a que determinadas praticas fossem consideradas como,
inequivocamente, parte do componente, enquanto que outras ndo. Assim, nao é dificil
entender porque algumas modalidades esportivas coletivas sdo naturalmente aceitas como
contetdo da Educacdo Fisica e outras, como as préaticas corporais circenses ou praticas
corporais introspectivas, ndo. Além da restricdo nas praticas corporais experimentadas nas
aulas, é possivel evidenciar que, em muitas escolas, persiste o tratamento das modalidades
vivenciadas com base num sentido restrito, como é a do “ethos profissional” para os
esportes, o da dimensao “cénica” para as atividades expressivas, apagando outros sentidos
gue essas praticas ganham quando considerado o tecido social mais amplo.

Nesse sentido, quando a Educagéo Fisica procura atender ao conhecimento sobre a
diversidade das linguagens, busca, por exemplo, ao trabalhar o tema da dancga, evidenciar
nao so as diferentes formas que esta pratica corporal ganha, mas também, suas diversas
vinculagdes sociais, como no caso do funk e das dancas de rua. Também, ao tratar de uma
mesma pratica corporal como o futebol, ressaltara as diferentes formas de pratica-lo, o que,
por sua vez, pode estar relacionado aos diferentes sentidos atribuidos a sua pratica.

No caso do componente Lingua Estrangeira, abordar a diversidade implica
reconhecer um leque de praticas, tais como a problematizacdo do conceito de
estrangeiro(a), o carater situado da linguagem, a natureza multimodal da producao e
recepcao (oral, escrita, semiotica), os falares diversos (variantes, sotaques), a globalizacéo
da lingua, a diversidade de manifestacfes de linguas em contato, e nas manifestagfes de
lingua motivadas pela escolha de conteldos de outros componentes curriculares e/ou
temas diversos para nelas ensinar lingua. Falar em diversidade implica reconhecer a
importancia que possuem os letramentos oriundos da escolarizagdo da escrita em meios
diversos, e que € incontornavel restabelecer o equilibrio com a oralidade na lingua
estrangeira. As aulas de Lingua Estrangeira e também os materiais didaticos poderiam
contemplar praticas voltadas a oralidade, de maneira situada, ou seja, que respeitem o
modo como as multiplas linguagens se materializam nas praticas sociais diversas. O ensino-

aprendizagem de Lingua Estrangeira, sob o viés da diversidade, pressupde, também, a
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viabilizacdo de experiéncias em praticas que impliquem um continuo exercicio de
deslocamento, de reconstrugcéo de subjetividades e discursos.

Em varios contextos escolares, ainda sdo recorrentes atividades envolvendo
traducdo, leitura em voz alta, escrita de resumos e paragrafos, reproducao de didlogos
ligados a situacdes do cotidiano, dentre outras. Pode ser observado nessas situagoes,
portanto, o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas que ainda abarcam o trabalho com
textos orais e escritos, principalmente, de forma ndo situada, ou seja, abstraida de um
contexto concreto de uso, que envolve determinados falantes, determinados propdésitos e,
também, em que circulam valores e ideologias especificas por meio dos textos que circulam
nessas atividades sociais. O ensino de linguas, orientado pela ideia de diversidade e de
linguagem como préatica social, incide em expandir o trabalho com outras modalidades,
priorizando-se a construgcdo de sentidos e considerando-se as condicdes em que 0s textos
sdo produzidos, ou seja, quem fala, com quem fala, para qué e por qué fala, bem como
quais recursos sdo utilizados para viabilizar esta interlocugdo. Abarcar a diversidade de
linguagens em praticas pedagdgicas incide, ainda, em trabalharmos textos de diversas
esferas, buscando contemplar as variadas maneiras de construcdo de sentidos a partir de
textos de natureza distinta. Diversidade e criticidades sdo elementos que se sobrepdem.
Assim sendo, praticas que acatam a diversidade implicam em um trabalho de
problematizagdo destas diferentes maneiras de se construirem sentidos por meio de
linguagens diversas, bem como o questionamento de quais discursos e valores estdo sendo
veiculados a partir das mais variadas situacbes de comunicacdo, em termos sociais,
culturais e identitarios.

A atividade educativa no componente Lingua Portuguesa parte, também, do
reconhecimento de que na sociedade ha uma multiplicidade de linguagens (entendidas
como praticas e ndo como codigos) que se distribuem entre 0s grupos sociais (de rappers,
de cientistas, de surfistas, de advogados, etc.) em estreita relacdo com 0s processos de
constituicdo das representacdes de mundo, das relacdes e das identidades sociais. Ha
relacbes desiguais, tanto na hierarquizacdo dos grupos (rappers versus poetas, por
exemplo), quanto na distribuicdo das praticas de linguagens prestigiadas de acesso ao
teatro, ao cinema, a literatura, etc. Desse modo, o conhecimento da diversidade de
linguagens torna-se um fator fundamental na atividade educativa, uma vez que favorece o
acesso comparativo e problematizado a préaticas de linguagem, por exemplo, a montagem
de um recital, a leitura de jornais, romances, a preparacdo de uma exposi¢édo, de um jornal,
de um show de rap e, no interior destas préaticas, o acesso as proprias variedades
linguisticas, em termos das classes sociais, das regides, do tempo decorrido.

Um conhecimento sobre a diversidade em Lingua Portuguesa envolve, por um lado,

a ampliacdo das préticas e, por outro, a experimentagdo do diferente e a comparacdo das
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realidades. Em termos do primeiro, pode-se citar, por exemplo, o conhecimento dos
estudantes sobre as praticas digitais. Muitas vezes, eles/elas leem e postam em redes
sociais, mas ndo dominam préticas bésicas relacionadas a um género tao importante para a
cidadania e o trabalho, como o e-mail; ndo sabem, por exemplo, como anexar um arquivo.

As atividades de um determinado projeto (como a montagem de uma exposi¢cdo de
fotografias) podem oferecer excelentes oportunidades de ampliagdo de préaticas de
linguagem especificas (pontuacdo, uso de letras mailsculas, registros formal e informal,
convencdes de géneros como o catalogo de exposicdo, o retrato fotogréfico, a paisagem
fotogréfica, o cartaz), quanto ensejar a participagcdo em um circuito de exposi¢cées. Como diz
o rapper paulistano Criolo, numa clara mencgdo a relagdo entre culturas e classes sociais:
“Cartola vira que eu vi/ Tao lindo e forte e belo como Muhammad Ali/ [...] Dez mil pessoas
numa favela, na quermesse do Campao/ Di Cavalcanti, Oiticica e Frida Kahlo/ Tém o
mesmo valor que a benzedeira do bairro?/ Disse que nao/ Ali o recém-formado entende/
Nao vou esperar vocé ficar doente.../ Cantar rap nunca foi pra homem fraco/ Saber a hora
de parar é pra homem sabio.../ Vacilou no jab, fio, é lonal/ Criolo Doido néo é garapa/ A
ideia é rapida mais soma” (Musica “Sucrilho”, do album “N6 na orelha”).

O conhecimento sobre a diversidade de linguagens também esté presente na relagédo
entre lingua materna e lingua(s) estrangeira(s), no que tange a atividade pedagdgica
voltada, dentre outras linguas, para a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e para as linguas
indigenas. Neste caso, diferentes contextos de ensino e aprendizagem emergem. Em uma
comunidade indigena, por exemplo, a Lingua Portuguesa sera tematizada como segunda
lingua, havendo também situacdes onde o indigena ingressa com sua lingua materna em
uma comunidade que tem a Lingua Portuguesa como primeira lingua, colocando-se toda
uma especificidade para a atividade educativa. Estas situacfes se verificam em muitas
comunidades, tais como as dos surdos que utilizam a Libras ou a dos descendentes de

aleméo que falam o Pomerano.

Ao mobilizar esses conhecimentos na atividade educativa, a escola cria
condigbes para a efetivagdo dos direitos de aprendizagem: 1) (referente a
pluralidade de praticas e valores socioculturais), 2) (concernente aos
conhecimentos do estudante e sua relacdo com a experiéncia escolar) e 8)

(que diz respeito a historicidade e provisoriedade do conhecimento).

d) O conhecimento sobre a naturalizagdo/desnaturalizagdo das linguagens nas

praticas sociais
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As linguagens se constituem como praticas histéricas e sociais e, deste modo, trazem
em seu bojo relagbes de poder que se estabelecem em luta por hegemonia, como por
exemplo, as de colonizacdo, de ocidentalizacdo, de género, étnico-raciais, entre outras. No
decorrer da histéria, e, portanto, como resultado do exercicio do poder, certas explicacdes
de mundo ganham caréater de verdades inquestionaveis, como se fossem fenémenos da
natureza. Para que um grupo se torne dominante, ele precisa ganhar adeptos até que possa
tornar-se hegemaénico ideologicamente. Neste processo é que aparece a desvalorizagéo de
certas categorias de conhecimentos e praticas, bem como o enaltecimento de outras.
Trabalhar com tais aspectos dos conhecimentos, na escola, na area de linguagens, implica
oportunizar aos estudantes o reconhecimento da base social e histdrica das configuracdes
que as manifestagbes das linguagens adquirem nas sociedades contemporaneas,
desenvolvendo, assim, uma dimensao critica para os conhecimentos e formas de conhecer,
de modo que cada estudante possa perceber-se, ao mesmo tempo, como produto e
produtor de linguagens.

Uma das formas de viabilizar a construgdo e 0 acesso a esses conhecimentos consiste
em 0s estudantes terem a possibilidade de comparar realidades e seus pontos de partida ou
pressupostos, de modo que consigam desnaturalizar as representa¢des postas que, muitas
vezes, favorecem préaticas discriminatérias, marcadamente desiguais. Outra forma de fazé-lo
€ proporcionar aos estudantes a reflexdo que vai do sujeito para a histéria, com o propdsito
de fazer com que eles se vejam como participantes ativos dos processos sociohistéricos, a
medida em que se veem constituidos e constituintes das praticas as quais tém acesso, ou
das quais estdo afastados. Um terceiro modo de mobilizar este conhecimento na atividade
educativa é oportunizar aos estudantes uma reflexdo sobre sua participacdo na construcéo
de praticas, nos planos global e local, com o propdsito de vislumbrar relagbes menos
desiguais.

O conhecimento sobre a naturalizagdo/desnaturalizagéo das linguagens no componente
Arte envolve o trabalho com a producéo do conhecimento que problematize a exclusividade
do paradigma eurocéntrico, grandes generalizacdes que ditam valores, géneros estéticos,
bem como obras artisticas consagradas, universalizadas e sacralizadas, propondo um olhar
para outros artefatos e manifestacdes artisticas, valorizando o espaco social e as diferentes
tradicbes em que sdo produzidas. Significa também relativizar o valor simbdlico e material
que orienta a hierarquizacdo de obras e artistas, hierarquia esta instituida pelas relacdes
assimétricas de poder na textura social. Ndo se quer aqui negar a importancia da tradicdo
da arte europeia ocidental e, muito menos, o0 seu valor, mas questionar o estereétipo a ela
atribuido como a “arte culta”, em detrimento de manifestagbes de outras culturas. Trata-se
de romper com a visdo colonialista. Vale destacar, ainda, que gostos, capacidades e

apreciacdes que se apresentam como naturais sao frutos de rela¢des sociais desiguais.
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As implica¢cBes para o campo epistemoldgico da educacdo em Arte incidem numa visao
que reconheca a produgdo de conhecimento como acolhedora do mdltiplo contexto da
realidade social, dissolvendo categorias hierarquicas de valores culturais. Para tanto &
preciso refletir sobre as categorias dominantes, de mérito artistico e pedagdgico,
guestionando, problematizando, borrando os limites das estruturas de avaliagdo e
julgamento de préticas artisticas. Faz-se necessario, também, reexaminar as relagbes entre
0 conhecimento da cultura popular e o conhecimento estabelecido pela Academia. Tal
postura se refletird nas metodologias escolhidas, nas quais o protagonismo dos envolvidos é
fundamental no processo de escolha e de comprometimento com a producdo do
conhecimento artistico. O repertério vindo das escolhas dos envolvidos - e negociado -
contextualiza o aprendizado, contribuindo para a nocdo de pertencimento e identidade dos
individuos e grupos.

Apesar do discurso da diversidade cultural ser recorrente, 0 que se percebe na escola é
ainda a naturalizagdo dos padrbes eurocéntricos. Pouco se estuda da arte e cultura latino-
americanas e da producdo cultural da periferia, por exemplo. A rica cultura brasileira n&o
circula pelo pais, ficando retida nos seus locais de produgdo. Assim, a escola tende a
reproduzir no microcosmo o que se naturaliza ho macro.

Com as plataformas digitais, propor uma criacdo artistica em tempo real, mas em
espacos geogréficos diferentes e distantes, seria uma forma de promover ativa agéo-
reflexdo-acao sobre processos de producdo cultural de artefatos artisticos, de diferentes
naturezas. Numa linha um pouco diferente, pesquisar como determinadas manifestacdes
culturais, hoje consagradas, foram significadas em diferentes épocas, € outra estratégia
para evidenciar a dimensao contextual dos significados atribuidos as manifestacdes
artisticas. Por exemplo, pesquisar o0 movimento que levou a que o grafite deixasse de ser
olhado quase como um ato de “vandalismo” e passasse a integrar o circuito artistico
tradicional (museus, exposicoes, etc.) € uma forma de mostrar a transformacédo do olhar
sobre uma determinada expressao artistica.

O componente curricular da Educagao Fisica tematiza a naturalizacao/desnaturalizacao
das manifestacdes culturais quando possibilita que os estudantes acedam a conhecimentos
sobre a origem e a dindmica de transformacdo das representa¢cfes e praticas sociais que
constituem a cultura corporal de movimento, seus vinculos com a organizagdo da vida,
coletiva e individual, e com os agentes sociais envolvidos em sua producdo (Estado,
mercado, midia, instituicbes esportivas, organiza¢gdes sociais, etc.). Ainda, quando leva aos
estudantes a perceberem o corpo e suas possibilidades de agdo como produto dos
processos de socializacdo pelos quais passaram, e ndo como expressdo apenas de uma

predisposicao bioldgica.
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Nesse sentido, a Educacédo Fisica também tem uma contribuicdo especifica quando
utiliza as praticas corporais como instrumento de acesso a outras culturas, colocando o
estudante frente a crengas, atitudes e valores diferentes dos compartilhados, convidando-o
a refletir sobre a cultura propria, revisar as relacdes de pertencimento (identidades) e
valorizar a pluralidade sociocultural. Trata-se de os estudantes perceberem a cultura de
movimento corporal local, ou mesmo do pais, como uma manifestacdo especifica, entre
outras possiveis.

As préticas tradicionais de ensino da Educacao Fisica, contrariamente a essa ideia, se
caracterizam por desconhecer a condi¢cdo cultural das praticas corporais, abordando-as
como se fossem naturais a “espécie humana”. Por este motivo, ndo é dificil encontrar
estudantes de Ensino Médio, apds ter “passado” varios anos por este componente, que
continuam a pensar que o ser humano nasceu fazendo esporte, jA que desde as cavernas
corria e saltava, assim como utilizava arcos e flechas, langas e pedras para cagar animais e
defender-se de outros grupos. Estas ideias naturalizadas, ndo apenas se dao no campo das
praticas corporais, mas em outras concepg¢des centrais da Educacdo Fisica, como a do
corpo. Da forma que estas dimensdes sao tratadas (muitas vezes de maneira tacita), os
estudantes tém dificuldades para perceber que, tanto as praticas corporais que realizam,
guanto as possibilidades que tém de moverem-se e de sentir, foram socialmente
constituidas e, portanto, estdo atravessadas, entre outras, pelas condigbes de classe,
género, etnia.

Diferente da forma de trabalho descrita acima, a Educacdo Fisica contribui com a
desnaturalizacdo das praticas de linguagem quando, entre outras possibilidades, propicia
que os estudantes contextualizem as manifestacées da cultura corporal, no tempo e no
espaco, bem como nas condi¢des sociais particulares em que surgiram e se transformaram.
Nesse sentido, cada uma das praticas tematizadas na aula deveriam passar, ao longo da
Educacao Basica, com niveis adequados de complexidade e aprofundamento, segundo as
etapas escolares, por uma contextualizacdo sincrbnica, que permitisse analisar a pratica
corporal em relacdo a época e a sociedade que a gerou, levando os estudantes a
qguestionarem-se sobre: as razfes da sua producdo, a maneira como essa pratica foi
‘recebida” em sua época, a forma em que se deu o0 acesso a ela (todo o mundo podia
praticar?), as condigbes sociais, econdmicas e culturais da sua producdo e recepcao, a
forma com que a mesma pratica corporal foi apropriada por grupos sociais diferentes.
Também, cada pratica corporal deveria passar por uma contextualizagdo diacrénica, quer
dizer, conhecer sua transformacdo ao longo do tempo, propiciando que surjam questdes,
tais como: de que forma a pratica foi apropriada por outros grupos sociais em periodos
posteriores? De que maneira uma determinada pratica incorpora objetos e caracteristica

culturais de épocas anteriores? Nessa linha, ainda seria importante uma contextualizacdo
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contemporanea, considerando a inser¢do da pratica corporal estudada na atualidade, local,
regional, nacional e mundial. Nesse caso, passaria por suscitar outras questdes: de que
forma essa prética corporal é vista hoje em dia? Onde e quem a prética? Quais 0s
interesses econdmicos e politicos que a atravessam? Quais as caracteristicas dessa pratica
corporal fazem com que ela seja apreciada ou valorizada num lugar, e ndo em outros? De
que maneira cada préatica corporal se relaciona com outros objetos culturais (como com a
roupa, alimentos, implementos, a industria do entretenimento ou da saude)?

Em termos do componente Lingua Estrangeira, destaca-se aqui a importancia de se
compreender sobre os modos de aprender e de ensina-la e, ao mesmo tempo, enfatizar a
necessidade de que eles sejam problematizados. Ao tratarmos do ensino-aprendizagem de
linguas estrangeiras, é preciso atentar para as culturas locais de ensinar e aprender, como
ponto de partida. E importante que a diversidade também se faca presente nos processos
de didatizagcao/recontextualizagéo didatica, a fim de que o processo educativo contemple a
pluralidade sociocultural e linguistica, além dos diversos modos de aprender e ensinar em
contextos brasileiros. Assim, ndo se pode determinar, a exteriori, quais escolhas
metodoldgicas devem ser priorizadas pelos professores ao ensinar uma Lingua Estrangeira
em um pais continental como o Brasil. As escolhas dependem das configuragbes de cada
contexto especifico e, para tanto, € importante o desenvolvimento de agfes reflexivas por
professores e estudantes, a fim de promover novas sensibilizagbes e graus variados de
autonomia, reconfigurando, assim, modos de pensar, de ser e de fazer.

De modo geral, as salas de aulas parecem trabalhar as linguas como elementos
“naturais”, dados, tendo um funcionamento independente das pessoas que as utilizam. As
linguas costumam ser tratadas nas escolas (e na sociedade em geral) como se fossem
sistemas exteriores aos seus usuarios, sistemas dos quais dependeriamos para transmitir e
receber sentidos, construidos por sua vez em algum lugar externo as linguas,
(de)codificados nelas, contidos nas estruturas linguisticas dos textos com os quais lidamos
em nossas praticas sociais. Nesta concepcao, o papel dos sujeitos fica reduzido ao de
reproducé@o dos sentidos construidos por outros individuos e instituicdes, cabendo a escola
0 papel de transmitir os conhecimentos legitimados por determinados grupos sociais e
produzidos fora de seus muros.

Ao invés desta concepcdo, que parece informar as préaticas de sala de aula, de modo
geral, sugere-se aqui que as linguas sejam tratadas como espacos nos quais 0s sentidos
sdo construidos, e ndo apenas transmitidos. Tal desnaturalizacdo da suposta neutralidade
das linguas constitui-se, num movimento importante para o desenvolvimento da atuagéo e
da criticidade, por parte de estudantes e professores, em relagdo a suas praticas de
construcdo de sentidos: uma vez entendidas como elementos sociais constitutivos de

nossas identidades, conhecimentos e representacdes, elementos sobre 0s quais agimos e
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gue ajudamos a construir, as linguas — e em especial as linguas estrangeiras — adquirem
maior relevancia na participacdo ativa dos sujeitos nas praticas sociais, permitindo-lhes
perceber, tanto os conhecimentos instituidos, quanto os néo legitimados como passiveis de
transformacéo, a partir de processos colaborativos de intervengdo que podem ser iniciados
e mantidos pelos sujeitos, em seus ambientes escolares.

Aqui, atividades de adaptacdo e traducdo, por exemplo, encontram um espago
potencialmente produtivo, bem como o trabalho de legendagem ou construcéo de sinopses
de filmes ou programas de televisdo. Neste tipo de atividade, pode-se discutir com 0s
estudantes os diferentes sentidos atribuidos aos textos e as possibilidades interpretativas
construidas em torno deles, problematizando uma suposta neutralidade dos sentidos
inicialmente atribuidos, negociando sentidos preferenciais e explorando implicagcbes e
desdobramentos de determinados significados.

Na atividade educativa do componente Lingua Portuguesa, o conhecimento sobre a
desnaturalizacdo aparece quando se trabalha com a desmistificacdo de certos discursos,
por exemplo, o discurso de que todo jornalismo é imparcial ou mesmo de que a
imparcialidade seja essencial ao exercicio dessa atividade, o discurso da valorizagdo do
consumo, da relacdo entre tecnologia e evolugdo humana, do sucesso social, financeiro,
pessoal, como resultado unicamente da a¢éo do individuo, etc. O fato de ainda circular na
midia e em diversas instituicbes uma concepcao purista de lingua (pensada como fala e
escrita “corretas”), demanda que se desnaturalize na escola o conceito de “erro”’, que
estigmatiza os falantes das variedades populares. Ndo se trata de idealizar essas
variedades, mas sim acolhé-las e proporcionar ao estudante uma visédo estratégica, em que
variedades “ndo padrao” e variedade “padréo” da Lingua Portuguesa sejam utilizadas e
pensadas, conforme as necessidades praticas e as escolhas politicas deste estudante.
Assim, trata-se de possibilitar a apropriacdo critica dessas variedades, em especial quanto
as questdes de poder envolvidas no uso da variedade padrdo da Lingua Portuguesa. As
expectativas de isomorfia entre praticas de letramento familiar e praticas de letramento
escolar, e a consequente sobrevalorizacdo das segundas em detrimento das primeiras,
também geram desigualdade de tratamento. Ao pbér em relagdo as praticas de letramento
gue circulam em diversos contextos, a escola pode favorecer que o estudante desmistifique
a valoracdo que essas praticas adquirem socialmente.

O trabalho com a producdo e/ou leitura de géneros jornalisticos ensejam diversas
oportunidades de desnaturalizar diversas representacdes de mundo, seja o proprio discurso
da midia, seja os temas por ela abordados. Assim, se 0s estudantes demonstram interesse
em trabalhar com uma coluna de moda, tem-se ai a oportunidade para reflexdes sobre
moda e comércio, padronizacdo e identidade, vestuério e cultura alternativa, etc. Assim,

noticias, letras de mausica, publicidades, sdo exemplos de género que, quando
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guestionados, justapostos, analisados, oferecem oportunidades para um trabalho de
reflexdo critica sobre a realidade. Mas, a dita “cultura alta” também deve ser questionada em
suas praticas e expressoes, pois é através dela que, muitas vezes, se concretizam relacdes

bastante assimétricas na sociedade, entre sociedades, entre sujeitos sociais.

Ao mobilizar tais conhecimentos na atividade educativa, a escola cria
condicbes para a efetivacdo dos direitos de aprendizagem 5 (relativo a
complexidade das relacdes de poder e das instituicdes politicas), 6 (sobre a
problematizacdo das relagcdes entre cultura, ciéncia, tecnologia, sociedade e
ambiente), 8 (que diz respeito a historicidade como forma de desnaturalizacéo
das condi¢des de producdo, da validacdo dos conhecimentos), e 9 (referente

ao pensamento emancipador).

e) O conhecimento sobre autoria e posicionamento na realizacdo da propria préatica

A escola, além de ser um espaco de contato com diversas formas de conhecimento,
prioritariamente aquele historicamente constituido e legitimado, deveria possibilitar, em
especial, ao estudante, o transito entre o espaco privado e o espago publico e, como tal,
incentivar o exercicio de sua cidadania, na busca da aprendizagem e construcdo da autoria
e posicionamento no campo da acdo politica. Para que isso acontega, a escola precisa
constituir-se como um espaco social que estimule atitudes colaborativas, participativas e
engajadas por parte dos diferentes segmentos que a compdem (estudantes, pais,
professores, pedagogos, diretores, funcionarios).

Em outra dimensdo da autoria e posicionamento, a escola necessita propiciar ao
estudante o acesso a saberes multiplos para ampliar as referéncias com as quais
estabelece critérios de conduta para si mesmo e a partir dos quais entende e caracteriza a
conduta dos outros. As diferencas e os conflitos nas interagbes humanas permitem a
problematizagédo, o questionamento e a eventual revisdo das formas de viver. Trata-se de
favorecer, na escola, a reflexdo e a sensibilizacdo contextualizadas sobre os diversos
posicionamentos frente ao mundo, os percursos de cada um, os pressupostos e implicacdes
de ser e de agir, de maneira a favorecer a autoria de cada um sobre sua prépria vida.

A Area de Linguagens, por meio de conhecimentos e praticas especificas, pode trazer
ao estudante oportunidades de refletir e tematizar seus modos de existéncia, a fim de
fomentar e qualificar suas acbes de cuidado de si e dos outros. Neste sentido, 0s
componentes curriculares desta area possibilitam ao estudante ndo apenas o contato com
as diversas formas de conhecimento, instituidas e aceitas socialmente, mas, também, a

construcao colaborativa de outras formas de conhecer; assim como passar por experiéncias
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gue incrementem sua interlocu¢éo com os direitos politicos e sociais, individuais e coletivos,
locais e globais. Tal contato com os conhecimentos se d&, nesta area especifica,
especialmente na interacdo critica do estudante com textos escritos e orais, impressos e
digitais®, com préticas corporais sistematizadas, com as artes em suas variadas formas
expressivas (a literatura em suas véarias modalidades, a danga, o teatro, a musica e outras
contextualizadas no seu tempo, presente e vivido).

No contato com tais conhecimentos, o estudante (re)produz sentidos, de forma mais ou
menos criativa, conforme se veja mais ou menos protagonista no mundo. Em outras
palavras, as praticas de linguagem, nas modalidades verbal e ndo verbal, envolvem,
sempre, a producdo de sentidos e sua atribuicdo a textos, objetos, fendmenos, ideias,
conceitos, conhecimentos, movimentos corporais e até mesmo a pessoas. O processo de
construcdo de sentidos é informado pelos contextos e praticas sociais que experienciamos,
direta e indiretamente, em nossa vida cotidiana. A escola é um desses contextos, onde se
congregam varios procedimentos interpretativos que orientam diversas formas de ser e agir.

Os conhecimentos sobre autoria e posicionamento, no caso do componente Arte, estéo
no cerne da natureza de aspectos constitutivos dessa atividade e envolvem as formas de
relagbes sociais, 0 autoconhecimento e o reconhecimento do(s) outro(s), na dindmica da
cultura. Os conhecimentos em Arte, que imbricam com a autoria, envolvem o exercicio do
olhar, da escuta, da expressdo sonoro-corporal — em amplo espectro - na produgédo de
sentidos, mediante as performances e a interpretacdo nas diferentes modalidades artisticas,
rituais simbdlicos seculares ou religiosos, manifestacdes das culturas tradicionais ou
movimentos de vanguarda. Todas essas manifestacbes estdo fortemente relacionadas a
identidade sociocultural individual e de grupos. Tratar de autoria e posicionamento em Arte é
refletir sobre processos que dao suporte a continuidade, a tradicdo ou inovam quando
rompem com paradigmas. Tais processos sao fruto de movimentos sociais que se mesclam
e travam conflitos e contradicGes, caracteristicos de nossa contemporaneidade. Como
exemplo, podemos apontar o Movimento Hip Hop que traz novas fronteiras estéticas, éticas
e politicas da periferia urbana, com producéo artistica nos seus quatro elementos: o Rap,
trazendo a poesia, a rima, e a musica; o grafite; e os DJs. Ao lado deste movimento temos o
Movimento Armorial, criado por Ariano Suassuna, bem como o Centro de Tradicdes
Gauchas que trazem uma proposta de manutencgdo e reinvencao da tradicdo. Isso implica,
portanto, o fazer artistico dos estudantes a partir de seu conhecimento e relagdo com o
mundo, privilegiando o contexto estético e cultural, a dimenséo social da pratica escolar, 0s

movimentos sociais e politicos, dos quais sdo exemplos: o hip hop, os rituais da cultura

4 . . . . . . .
Textos” sdo entendidos aqui como quaisquer unidades de sentido, reconhecidas como tal por

determinada comunidade. Assim, um texto pode ser qualquer objeto, ideia, palavra, forma, enfim, a
qual se esteja atribuindo sentido.
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popular, como o Maracatu, a Festa do Boi, o Boi de Mamao, as dancas tradicionalistas
gauchas, o Samba de Roda, as Cirandas, o Fandango.

A Educacdo Fisica cumpre a tarefa de trabalhar a dimensdo da autoria e do
posicionamento, no momento em que desafia os estudantes a desenvolverem acdes que
interfiram na dindmica de producdo da cultura corporal de movimento local, em favor da
fruicdo coletiva, bem como a reivindicar condi¢bes adequadas para a promog¢ao das praticas
de lazer, reconhecendo-as como uma necessidade basica do ser humano e direito do
cidaddo. Dentro desta perspectiva, também é necesséario que o estudante acesse saberes
para ampliar as referéncias com as quais pauta, para si mesmo, regras de conduta, da
mesma forma para ampliar as referéncias com as quais busca mudar sua forma de ser e de
atuar, segundo determinados valores, éticos e estéticos. Trata-se de favorecer a reflexao e
sensibilizagcdo contextualizada sobre seus modos de vida e os cuidados de si. Neste sentido,
a Educacéao Fisica propicia um conjunto de experiéncias e conhecimentos que permitem aos
estudantes ampliar suas possibilidades de discernimento em temas como o corpo, a saude,
ou o lazer. Também oportuniza entender o universo de producdo de padrbes de
desempenho, de salde, de beleza, de estética corporal, disseminados na sociedade e que,
muitas vezes, e sem muita clareza, regem seus valores, gostos e preferéncias estéticas e de
consumo.

Quando consideradas as duas dimensdes de autoria e posicionamento, descritas
anteriormente, é possivel afirmar que as praticas pedagdgicas tradicionais da Educacédo
Fisica ndo oferecem espaco para sua expressao. Na dimensao da autoria e posicionamento,
no campo politico, é dificil serem oferecidas na aula oportunidades para o estudante
conhecer e discutir, por exemplo, sobre o0 lazer e as praticas corporais como direitos de
todos os cidadéos, assim como as responsabilidades individuais e coletivas para conseguir
melhorias nas condic6es estruturais para o exercicio desses direitos. Na segunda dimensao,
a autoria e posicionamento sobre a propria vida, temos, por um lado, a ndo tematizacéo
desta dimensao ou, por outro, intervengbes pedagdgicas centradas na divulgagdo do “modo
correto de se viver’, onde, na maioria das vezes, se enfatiza solugdes individuais —
principalmente, por meio da pratica de atividades fisicas e cuidados nutricionais — para
obtencdo de uma vida saudavel.

As préticas pedagodgicas na Educagdo Fisica, para dar conta desta dimensdo do
conhecimento, podem ser orientadas, por exemplo, como ja& acontecem em algumas
escolas, para os estudantes conhecerem as condi¢des oferecidas no bairro para préticas de
lazer e/ou esportivas. A experiéncia pode ganhar o formato de uma ou mais unidades
didaticas, nos anos finais do Ensino Fundamental e/ou no Ensino Médio, no qual os
estudantes sdo desafiados a examinar espacos publicos de lazer disponiveis para a

populacéo local, no territério onde a escola funciona, bem como questionar sobre 0os motivos
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gue levam a que tenham essa configuracdo (quantidade e qualidade). Nesta l6gica, depois
da visitar alguns desses espacos, junto com a experimentacéo das préaticas corporais que la
podem ser desenvolvidas, € propiciado aos estudantes se envolverem em uma
sistematizacdo sobre os conhecimentos mobilizados pela unidade.

A sistematizagdo pode comecar por questdes mais concretas sobre a
experimentacao/visitacdo aos espacos de lazer, para, depois, questionar elementos que nao
sdo imediatamente visiveis, como os condicionantes sociais que configuram as pracas para
gue sejam tal como se apresentam. Nesta linha, pode-se iniciar com os estudantes: mapear
0S espacos publicos de lazer e préaticas corporais no bairro; listar as praticas corporais e
demais atividades de lazer favorecidas e prejudicadas pelas caracteristicas dos locais
visitados; avaliar as condi¢des da estrutura fisica, higiene, e iluminagéo; questionar em que
medida melhorias na estrutura fisica e equipamentos poderiam potencializar o uso dos
espacos pela populagdo para, finalmente, questionar aos estudantes a quem eles deveriam
se dirigir para solicitar tais melhorias, assim como o que seria preciso fazer para encaminhar
tal demanda. A partir da organizagdo dos dados colhidos e da reflexdo sobre eles, seria o
momento para encaminhar as inquietudes geradas pela unidade didatica para uma acgéo
concreta, sendo varias as opgdes possiveis. Por exemplo, incentiva-los a escrever uma
carta para os responséaveis pela manutencdo das pragas, informando as condicbes em que
cada um desses locais se encontra, com a reivindicacdo de melhorias necessarias;
organizar um mutirdo para o melhoramento de um espaco publico especifico (pintura,
varredura, plantacdo de flores, etc.); producdo e distribuicdo de folders, na vizinhanca e
entre os frequentadores que nao moram no bairro, com o objetivo de sensibiliza-los para o
bom uso dos espacos, entre outros.

No que se refere a autoria e posicionamento sobre a prépria vida, a Educacao Fisica
pode oportunizar aos estudantes aceder a um conjunto de conhecimentos, valores, atitudes,
experiéncias, que, sem pautar normas para uma vida “correta”, Ihe permitam tomar decisbes
mais esclarecidas sobre seu modo de vida e os cuidados de si. Nesse sentido, serdo tao
importantes os conhecimentos sobre os beneficios do envolvimento regular com praticas
corporais e cuidados nutricionais, como sobre a complexidade de fatores coletivos e
individuais que afetam o processo saude/doenca e os vinculos entre as condigfes de vida
socialmente produzidas e as possibilidades/impossibilidades do cuidado de si e dos outros.
Também é central oportunizar experiéncias que permitam ao estudante ampliar seus
conhecimentos sobre suas possibilidades de movimento, propiciando o acesso a outras
formas de vivenciar sua condicdo corporal para além da dimens&o instrumental, por
exemplo, enfatizando préaticas em que as dimensdes sensivel e expressiva se destaquem.

Nos componentes curriculares Lingua Estrangeira e Lingua Portuguesa, o

protagonismo do estudante em seus processos de construcdo de sentidos se manifesta,



84

explicitamente, na producdo de textos, mas encontra lugar também em outras
manifestagdes de linguagem, como é o caso da leitura, por exemplo. E importante lembrar
que a construcdo de sentidos € uma pratica social que se estabelece nas interacdes e se
beneficia enormemente de ambientes colaborativos, nos quais se possam explicitar,
problematizar, negociar e (trans)formar procedimentos interpretativos. Trata-se do interagir
com o outro e, por conta de demandas dessa interacdo, enunciar-se deste ou daquele
modo, fazendo-o por meio de um artefato cultural ou de outro (um blog, um jornal, um
programa de radio, um recital, etc.).

As aulas de Lingua Portuguesa e Lingua Estrangeira podem potencializar esse tipo
de ambiente de constituicdo subjetiva quando pdem em cena interacbes que se
estabelecem como espagos de contato entre formas diversas de fazer sentido do, no e para
o mundo. Ao conceber a producdo de sentidos como algo que se da, tanto na leitura quanto
na escrita, tanto em linguagem verbal, quanto ndo verbal, é importante considerar, também,
gue o trabalho com textos é mais produtivo quando feito de forma colaborativa e quando
explora modalidades variadas (textos orais, impressos, imagéticos, digitais, multimodais,
etc.). O contato com diversos sentidos, com diversos procedimentos interpretativos, com
diversas leituras e diversas modalidades textuais estabelece a necessidade constante de
coordenar significados em relagéo a outros possiveis.

O ambiente plural da sala de aula é ideal para que o estudante aprenda, através do
reconhecimento da multiplicidade de sentidos no mundo, a negociar suas praticas e a
reconhecer como positiva a diversidade de leituras e de realidades possiveis. No trabalho
colaborativo com textos, o estudante tem a oportunidade de perceber-se, ndo apenas como
alguém capaz de construir sentidos “aceitaveis” em sua comunidade e, portanto, passiveis
de legitimacdo social, mas, também, como alguém que precisa negociar, discutir,
problematizar os sentidos que produz, a fim de viver em sociedade e aprender
constantemente no contato com o outro. Isso quer dizer que a construcdo colaborativa de
sentidos em sala de aula acrescenta uma dimensédo de responsabilidade social ao processo
interpretativo (tanto de leitura quanto de escrita/construcdo de textos em geral), e assim
possibilita o desenvolvimento de atitudes de atuacdo preocupadas com o cuidado de si e
dos outros. Ao vivenciar a produtividade dos sentidos construidos na interagcdo e na
colaboracdo com seus colegas, o estudante reconhece na escola um espago social em que
pode contribuir, efetivamente, para construir e reconstruir sentidos. Reconhece, ainda, nas
aulas de Lingua Estrangeira e Lingua Portuguesa, ambientes produtivos para o
desenvolvimento de diferentes processos de construcdo, problematizagéo e negociagéao de
significados. Para que os aspectos de autoria e posicionamento possam ser concretizados
de maneira mais abrangente, é preciso que a escola valorize o desenvolvimento da lingua

com oportunidades de usos variados, quer sejam orais, escritos e/ou multimodais.
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Préticas de sala de aula que limitam o trabalho com as linguas a inculcacdo de sentidos,
elaborados exteriormente e legitimados por outras comunidades, que ndo problematizam os
processos de legitimacéo dos conhecimentos e formas de conhecer, que néo flexibilizam os
processos de construcdo de sentidos e n&o estimulam a autoria e a criticidade por parte de
estudantes e professores, tendem a formar uma populacdo alheia aos processos de
construcdo democrética da sociedade. Tais praticas que, por vezes, se encontram nos
ambientes escolares, precisam ser questionadas em seus pressupostos e implicagdes, a fim
de que se possa incentivar a formacdo de sujeitos criticos que se reconhegam como
membros ativos da sociedade, capazes de (re)construir sentidos em suas praticas sociais e,
ndo apenas reconhecer a importancia das linguas na sociedade, mas, tambhém, se sentirem
capazes de fazer uso de diversos procedimentos de constru¢cdo de sentidos em sua
participacdo social.

As praticas de sala de aula de lingua, seja ela materna ou estrangeira, podem incentivar
a autoria e posicionamento de estudantes e professores ao comparar textos de diferentes
modalidades, aos quais possam ser atribuidas diferentes visdes de mundo, evidenciando a
autoria nas interpretacdes que os leitores constroem para os textos, buscando nos
processos interpretativos indicacdes dos entendimentos que permitem certos sentidos e
silenciam outros, explorando as implicagfes para a vida em sociedade dos diversos sentidos
conferidos aos textos.

Nesta perspectiva, 0 desenvolvimento da autoria implica na aprendizagem de diversas
formas de gerenciar a propria voz e sua relagdo com outras vozes. Deste modo, quando o
estudante produz um artigo de opinido, precisa recorrer a outros pontos de vista como forma
de defender e construir o seu proprio ponto de vista. Isto ndo é diferente quando produz ou
lé contos, noticias, e-mails. E importante, nestes casos, que o estudante tenha a
oportunidade de refletir sobre o papel que ocupa. Um exemplo é quando a turma produz um
jornal escolar, com noticias e reportagens. Ao produzir os textos, pode se assumir como
jornalistas mirins ou como estudantes, ou como militantes de um determinado movimento
social. Sao posicdes autorais que se configuram bem distintas, produzindo relacées com o
leitor, também distintas, e atua¢gdes no mundo com sentidos diversos. Quando se encampa
o papel de jornalista mirim, neste caso, corre-se o risco de criar um culto & midia, mais do

gue a reflexéo sobre ela.

Ao mobilizar esses conhecimentos na atividade educativa, a escola cria
condi¢cBes para a efetivacdo dos direitos de aprendizagem 8 (que diz respeito a
historicidade como forma de desnaturalizacdo das condi¢cdes de producdo, da

validacdo dos conhecimentos), 9 (referente ao pensamento emancipador), 10
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(que diz respeito ao desenvolvimento de préticas refletidas orientadas ao cuidado

de si) e 13 (sobre a vivéncia no espaco escolar de experiéncias intencionalmente

organizadas que considerem os interesses especificos dos estudantes).

f) O conhecimento sobre o mundo globalizado, transcultural e digital e as préticas de
linguagem

No mundo contemporaneo, em fungédo dos embates em torno dos modelos econémicos
e sociais, em torno de diferentes formas de compreender e construir identidades, assim
como em fungcdo das transformacbes decorrentes das tecnologias de comunicacdo e
locomocao, configurou-se uma série especifica de praticas e problemas sociais. A area de
Linguagens, tanto aporta conhecimentos sobre este mundo, quanto tematiza as praticas
neste contexto, favorecendo a imersdo de um sujeito engajado nos debates, problemas e
possibilidades do mundo atual globalizado, transcultural e digital. O conhecimento sobre tais
praticas afeta diretamente as reflexdes do estudante, em termos do papel que ele
desempenha nas esferas profissionais e da cidadania.

A relagéo da cultura com o desenvolvimento humano e, portanto, com os direitos, requer
0 reconhecimento de que se trata de transpor a nogdo de que a cultura e a arte, nesta
perspectiva, exigem um entendimento mais descentralizado de desenvolvimento, de direito
e de cultura, como uma pratica social transversal, globalizadora, fundamental para a vida
humana. As novas mesticagens presentes no século XXI, tanto em termos de relagfes entre
culturas, grupos étnicos, sociais, etc., misturam contextos em tempo real, pela poténcia do
contexto virtual, trazendo uma nova experiéncia na relagdo espacgo-tempo. Para a Arte,
representa um impacto e um alargamento de fronteiras, imponderavel. Considerando que o
espaco virtual rompe também delimitacdes da zona de conforto, trazendo o diferente, o
desconhecido, podemos entender que se trata de uma ruptura que pode trazer o
deslumbramento, o conflito, o desconforto, inclusive 0 medo diante de outros valores
simbdlicos. Entao, tais fronteiras estdo sendo alteradas e, assim, refletir e entender suas
caracteristicas é fundamental para os estudantes transitarem e se inserirem no mundo
contemporaneo, com uma percepcao agucada e refinada pelo exercicio da critica. Em
relacdo ao acesso a cultura por meio das novas tecnologias, pode-se dizer que tal pratica
promove a proximidade transcultural, permitindo conhecer outras estéticas, vivenciar o
estranhamento e a familiaridade com certas manifestacdes e, portanto, refletir sobre pares
como ética e estética, sujeito e sociedade, conflitos e consensos.

Em relagdo a escola, o conhecimento digital é essencial, pois esta no cotidiano dos
estudantes pelos suportes como celulares, filmes, TV a cabo e tais suportes e tecnologias

requerem novos ambientes para que os estudantes aprendam, gerem conhecimentos para
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além de aceder a mera informacéo. Se pensarmos em uma biblioteca, ja projetamos para
uma midiateca; se pensarmos um espago cénico, acionamos novas linguagens como formas
presentes nas narrativas contemporaneas (videos, iluminagdo como possibilidade de
projetar cenarios, etc.); se pensarmos em musica, podemos acionar processos de criacao e
estruturacdo musical utilizando recursos de softwares especificos que resultam em
composi¢Oes musicais reconhecidas, como as obras compostas para instrumentos de sons
acusticos. Essas intersec¢cfes misturam verdades e crengas, processos tradicionais com a
inovacdo, agregam novos parametros estéticos e, por isso, € essencial em qualquer
processo educativo que se reconhega a arte e a cultura como vetores para o0
desenvolvimento humano.

Considerando apontamentos ja feitos sobre a condicdo da escola em termos de
infraestrutura para o ensino de Arte, aliado a falta de professores com formagéo especifica
para ensinar Musica, Teatro, Danca e Artes Visuais, pode-se considerar que o0 que se
encontra atualmente nas escolas é a precariedade do acesso a estes conhecimentos. Uma
proposta pratica para caminhar em direcdo a novos horizontes seria possibilitar visitas
virtuais a museus, teatros, performances interativas nas diversas modalidades, bem como
dar oportunidade ao compartilhamento de experiéncias artisticas, via as tecnologias digitais.

No universo de praticas sociais que integram a cultura corporal de movimento, as
relagbes entre ciéncia, tecnologia, sociedade, cultura e ambiente se materializam de
diversas formas. Por vezes de forma antagOnicas, e outras de forma complementar. A
primeira refere-se ao uso de novas tecnologias eletrbnicas que atrofiam o desempenho
fisico, e que, simultaneamente, requerem a pratica de movimentos refinados e de alto
controle motor. Por outro lado, também presenciamos o crescimento substancial do uso de
tecnologias para a realizagao de atividades tradicionais, como também o desenvolvimento
de novas praticas, propiciando aos sujeitos diferentes formas de realizar velhas préticas
(assim como a organizacdo e controle de suas atividades fisicas), e a ampliacdo das
experiéncias corporais.

O componente curricular da Educacéo Fisica, ao selecionar seus conteudos, praticas
corporais que expressam, incorporam e séo afetadas pelos desenvolvimentos tecnolégicos
contemporaneos, auxilia no entendimento do entrelagamento entre ciéncia, tecnologia,
sociedade, cultura e ambiente. Por exemplo, quando discute a relacdo entre a necessidade
e possibilidades de realizar exercicios fisicos e uso de maquinas e/ou implementos com tal
proposito. Na mesma linha, quando problematiza o uso de medicamentos e ou
complementos alimentares para atingir determinados padrdes corporais.

Também quando tematiza a forma com a qual os jogos eletrdnicos rivalizam com a
tradicAo dos jogos motores, ou como as novas configuracbes urbanas alteram as

possiblidades de praticas corporais, e como a midiatizacao e espetacularizagdo das praticas
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corporais (por exemplo, esporte) alteram essas mesmas préticas e as relacdes que
estabelecemos com elas. Estes e outros exemplos configuram oportunidades pedagdégicas
para ampliar o conhecimento sobre o mundo globalizado, transcultural e digital.

O componente curricular da Lingua Estrangeira, sensivel ao periodo contemporaneo
marcado pelo fenébmeno da globalizacdo intensificada pelos meios digitais, aproxima as
linguas maternas e estrangeiras, viabilizando um contato que propicia espagos de
aprendizagem, fazendo emergir questdes da transculturalidade. A era contemporanea tem
redesenhado novas identidades, novas condi¢cdes de trabalho, de economia e de estrutura
politica. As Linguas Estrangeiras, neste contexto, exercem um papel importante ao
possibilitar ao estudante a expansdo de suas perspectivas interpretativas e questionar
conceitos sobre identidade, lingua, cultura, problematizando direitos identitarios, linguisticos,
culturais, sociais e politicos, bem como questionando outros pressupostos. Assim, as
nog¢des de unidade e individualidade, as totalidades e generalizacdes, os conceitos locais
sobre conhecimento que se projetam como se fossem universais, precisam ser
questionados em sua parcialidade. As Linguas Estrangeiras precisam criar espacos para a
mobilizagéo, producdo e a transformagédo do conhecimento e da realidade com relagédo a
guestBes como estas, assim como outras que impactam a realidade humana, a centralidade
do trabalho na construgédo das relagbes entre pessoas e destas com o Estado, empresas e
demais instituicbes. Tais espacos se constroem, por exemplo, através do incentivo a
participacdo dos estudantes em situacdes de afinidades e comunidades de praticas que
envolvam a producgdo de sentidos, em diversas linguas e modalidades. Nesses contextos,
os estudantes podem interagir, participar e aprender num ambiente que vai além de um
mero pertencimento a uma determinada comunidade, mas que estabelece um protagonismo
em rede, num sistema aberto de relacdes que se (re)fazem continuamente, criando sempre
novas oportunidades e permitindo o aprendizado constante, na interacdo com o outro. Tais
espacos tém se caracterizado com mais evidéncia no mundo digital interconectado e as
linguas estrangeiras encontram, neste ambiente, um papel preponderante como
potencializadoras de trocas entre universos distintos de valores, conhecimentos e praticas
que podem gerar novos sistemas e novos nddulos de interconexao.

Nas aulas de Lingua Estrangeira, os espac¢os de pratica com a lingua tém, muitas vezes,
sido limitados ao trabalho com o livro didatico e com materiais impressos. No entanto,
estudantes e professores podem ampliar seu universo de contato com a lingua através dos
espacos criados pela internet, como as redes sociais, blogs e espacos de discusséo virtuais,
por exemplo, sem restringir-se ao universo de escolha das editoras e autores dos livros
adotados pela escola. Nos ambientes digitais, o contato com outros universos culturais,
sociais e interpretativos € potencializado, assim como o sdo formas de agéo politica

caracteristicas de diferentes sociedades. A possibilidade de cruzar e embacgar fronteiras
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entre nacdes, e a possibilidade de estabelecer contato com diferentes visées de mundo, sédo
facilitadas pelo acesso cada vez mais difundido ao mundo digital: ao confrontar
conhecimentos diferentes no contato com pessoas de outras cidades, regides e paises, as
linguas estrangeiras permitem o questionamento dos proprios procedimentos interpretativos
e, eventualmente, a construcéo de outros conhecimentos e formas de conhecer.

O mundo digital e 0 acesso a internet permitem o contato ndo apenas com moradores de
paises distantes, ou identificados comumente como “originarios” da lingua estudada, mas
também facilitam o contato entre estudantes de cidades préximas e regides dentro do
proprio pais, que, de outro modo, talvez fossem inacessiveis. Na aula de Lingua
Estrangeira, o contato pode dar-se, portanto, entre estudantes de paises vizinhos ao Brasil,
inclusive: no caso do Inglés, por exemplo, estudantes e professores brasileiros podem trocar
informagfes com outros paises da América Latina, utilizando textos em lingua inglesa; na
aula de Espanhol, o mesmo pode acontecer em espanhol.

Em termos da Lingua Portuguesa, o conhecimento sobre as praticas do mundo
contemporaneo implica em desencadear acfes pedagogicas que favorecam a
desmistificag@o de certos discursos sobre a globalizacéo, do papel das linguas e linguagens
neste mundo e da proépria tecnologia, muitas vezes confundida com a evolugdo humana e
social. Considerar tal conhecimento na atividade pedagégica em Lingua Portuguesa implica,
também, em possibilitar 0 acesso as praticas de linguagens do ambiente digital em sua
relacdo com outras linguagens e em termos de suas formas de mediacdo (chat,
videomensagem, ambiente virtuais de aprendizagem, etc.). Ressalte-se que a interacdo
globalizada é marcadamente mediada pela modalidade escrita, em sua articulagdo com as
outras semioses. Nesses termos, nunca a escrita esteve tdo presente na interagdo humana
e nunca foi tdo importante saber lidar com ela, e isso gera oportunidades de ensino e
aprendizagem, seja no componente Lingua Portuguesa, seja no componente Lingua
Estrangeira, dos diversos modos como se pode enunciar e produzir sentidos pela escrita
(em chats, blogs, postagens, etc.). E importante, também, quanto se trabalha o
conhecimento sobre as praticas globalizadas, transculturais e digitais, que o sujeito da
aprendizagem possa ter acesso a reflexdo sobre como as relagfes de poder se instauram
no ambiente virtual e sobre as diferentes nuances do mundo digital, em termos do modo
como impactam a dignidade humana, fazendo emergir questdes éticas especificas.

Neste caso, o professor pode tanto explorar o papel da Lingua Portuguesa no mundo,
quanto as préticas transculturais relacionadas a esta lingua. Uma das formas mais
produtivas para desencadear essas reflexdes € o estabelecimento de contato com escolas
de outros paises, seja daqueles que tém o Portugués como lingua oficial, como Cabo Verde,
Portugal, Timor Leste, seja daqueles que tém o Portugués como Lingua Estrangeira, sendo

interessante, neste caso, especialmente os paises do Mercado Comum do Sul
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(MERCOSUL), uma vez que neles jA existem politicas oficiais de ensino de Lingua
Portuguesa. Em um convénio entre escolas de paises diferentes, os estudantes poderiam
utilizar formas diversas de interacdo (e-mails, chats, postagens). Em um contexto como
este, uma atividades bastante interessante poderia ser a producdo de filmes de
apresentagdo, nos quais seria necessario escolher o que mostrar da escola, do bairro, da
cidade, roteirizar, editar, etc.

Ao mobilizar esse conhecimento na atividade educativa, a escola pode criar
condicbes para a efetivagdo dos direitos 11 (sobre a producdo e a
transformacé&o do conhecimento e da realidade), 12 (referente aos dilemas da
contemporaneidade, que afetam a dignidade humana) e 14 (concernente a
centralidade do trabalho humano na construcdo das relagdes entre pessoas e

destas com o Estado).

3.2.2 A Area de Matematica nos Curriculos da Educac&o Basica

| - Apresentacéao

Produzir matematica, assim como produzir artes visuais, musica ou filosofia, por
exemplo, decorre de intengBes e necessidades individuais e coletivas caracteristicas dos
seres humanos. Cada um desses tipos de producdes corresponde a um determinado
aspecto ou potencial das capacidades inerentes a espécie humana. No entanto, como
ciéncia, cultura e corpo de conhecimentos acumulados pela humanidade ao longo da
historia, a Matematica tem objetos de estudo e modo de producédo especificos, assim como
produtos caracteristicos.

Historicamente o conhecimento matematico nasceu da necessidade de resolver
problemas ligados a agricultura, comércio, constru¢cbes de grande porte e censos
populacionais. Pode-se observar, portanto, que problemas envolvendo questdes numéricas,
geométricas e estatisticas sdo tematicas inerentes a Matematica desde os seus primérdios.
Suas transformacdes, porém, ndo se restringiram a formulacdo de respostas a problemas
praticos. Seus objetos de investigacdo sdo abstragBes mentais, formuladas a partir de
questdes ou motivagbes concretas ou da prépria curiosidade da mente humana, na busca
de regularidades, generalizacbes e previsdes. Conhecimento e ciéncia cumulativa, a
producdo nessa &rea vai agregando novos conhecimentos aos anteriores, sem invalidar os
precedentes, sempre buscando resolver situa¢cdes mais complexas e mais amplas. Diante

de alguma nova questdo que as antigas solu¢des nao resolvem, o passo dado é na direcdo
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da generalizacdo, do acréscimo de conceitos que, ampliando concepcfes abstratas,
eventualmente abarcam nog¢des anteriores como casos particulares.

E na Matematica que o ser humano concretiza e da significado a exatid&o, conceito
abstrato necessério e util em varios contextos do cotidiano, do mundo do trabalho ou em
outras préticas sociais. Rigor e pensamento l6gico dedutivo também sado diretamente
associados a essa ciéncia. Para garantir a adequacéo dos registros dos seus resultados a
tais caracteristicas, ao longo do tempo foi se tornando importante o desenvolvimento de
linguagem propria, mais sintética e com menor grau de ambiguidades. Essa linguagem
envolve diferentes formas de expressao dentro dos varios campos da matematica, tais como
a aritmética, a algebra, a geometria, entre outros.

Como éarea do conhecimento nos curriculos da Educacdo Basica, cabe destacar alguns
aspectos desejaveis no trabalho escolar com a Matematica que podem contribuir fortemente
para a formacao integral a que criangas, jovens e adultos tém direito, nessa fase escolar.

E importante assegurar aos estudantes da Educacdo Basica o0 acesso e 0
dominio gradativo da linguagem matemética, em suas diferentes formas de expresséo
(3), o que envolve: ser leitor e produtor de textos matematicos, ou seja, compreender,
interpretar e comunicar-se por meio das terminologias e dos diferentes sistemas simbdlicos
gue lhe séo préprios; fazer uso adequado (oral e escrito) dessa linguagem nas diferentes
praticas sociais e culturais.

A producdo de conhecimentos matematicos pressupde intuicdes, ensaio, que
envolvem erros e validagées. O processo de construcdo de conhecimentos matematicos
envolve e promove, a partir de questdes sociais e culturais, o desenvolvimento de atitudes
como: formular perguntas, levantar e testar hipdteses, estabelecer analogias, buscar
exemplos e contra exemplos, criar modelos, expressar ideias de forma organizada e
coerente, verificar a adequacéo das solugbes ao problema original e aplicar processos de
validacdo aos resultados obtidos. Historicamente, tais processos na producdo da
Matematica se beneficiaram muito da troca de pontos de vista entre os pesquisadores, tanto
para o0 enriqguecimento mutuo de ideias como para a identificacdo de erros e o
aprimoramento de solugdes.

Nesse sentido, é natural que, na escola, seja assegurado ao estudante o fazer
Matematica (11, 13). Ou seja, a partir de situacdes problema, criar ambientes propicios a:
levantar hipéteses, desenvolver diferentes estratégias de resolucao, testar hipéteses, validar
solucdes, em processos solidarios de trocas e confrontos de pontos de vista, que envolvem
imaginacao, investigacdo, criatividade, analise reflexiva, troca de ideias e argumentacdes.
Com tal pratica, espera-se que 0s estudantes sejam autores de seus proprios
procedimentos matematicos e se tornem capazes de observar e interpretar o mundo

de forma critica fazendo uso da Matematica (7, 11).
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Seguramente, essa é uma area de conhecimento onde o padrdo de validacdo de
resultados é adotado por todos os cientistas e, nesse sentido, 0 conhecimento matematico é
universal. No entanto, como producéo tipicamente humana que €, diferentes grupos sociais
produzem conhecimentos matematicos proprios que podem diferir da “matematica oficial”
em seus registros e expressdes, devido ao maior ou menor grau de integracao do grupo a
comunidade globalizada. Tais conhecimentos matemaéaticos diversificados, produzidos
por diferentes culturas, devem ser reconhecidos, respeitados e integrados no trabalho
escolar (1). A Matematica é, portanto, uma producéo de diferentes culturas, desenvolvida a
partir de problemas postos por situagfes proprias as praticas sociais e culturais, a politica,
as relacdes de trabalho, a economia. Nesse sentido, a escolha dos problemas que |lhe déo
origem é influenciada por esses fatores. Uma formagdo matematica integral na Educacéo
Basica demanda que os saberes dos estudantes sejam valorizados nos seus modos de
producdo e contrastados com os conhecimentos historicamente estabelecidos (2),
garantindo a integracdo de suas vivéncias e experimentagbes com o modo de producdo
proprio da ciéncia. Por tudo isso, é fundamental situar a relacdo dos estudantes com a
Matematica na perspectiva de um sujeito ativo e social que atua na producdo e
transformacdo das realidades e da sua propria existéncia (10, 12).

Ja foi citado que, desde a sua origem, os problemas praticos resolvidos por meio da
Matematica envolveram trés campos: numeros e operacdes, geometria e suas medidas e
estatistica. Ao longo dos séculos de producdo matematica, tais campos foram sendo
articulados entre si e outros campos foram desenvolvidos, como a algebra, as funcbes e a
andlise, as grandezas e medidas, a geometria analitica, probabilidades e estatistica (para
ficar nos campos tratados na Educacgéao Basica).

Estudos mais recentes mostram que, mesmo com critérios de validacao baseados
em principios légicos comuns a todos esses campos, 0 fazer matemético mobiliza quatro
diferentes tipos de raciocinios ou intuicbes: o pensamento indutivo (ou raciocinios
plausiveis, presentes no ato de criacdo matematica, na formulacdo intuitiva de novas
conjecturas a serem validadas posteriormente); o raciocinio légico dedutivo (préprio da
algebra e de tudo que diz respeito a provas de propriedades em todos os campos da
Matematica); a visdo geométrico-espacial (necessaria para o aprendizado significativo da
geometria e de suas aplicacdes) e o pensamento ndo deterministico (caracteristico da
estatistica e da probabilidade, campos que estudam eventos que envolvem aleatoriedade).
E importante proporcionar experiéncias escolares que promovam o desenvolvimento desses
quatro tipos de raciocinios ou intuicdes, sem privilegiar alguns em detrimento de outros.

O método indutivo de pesquisa € tipico das ciéncias experimentais. A partir da
observacado de fatos recorrentes, a ciéncia busca desvendar leis da natureza. Também na

descoberta ou construcdo de conhecimentos matematicos faz-se uso permanente da
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imaginacdo, de raciocinios indutivos ou heuristicos, de observacdes, de analogias, de
conjecturas, de tentativas ou de verificacdes empiricas. Assim, no sentido de garantir aos
estudantes o direito ao fazer matemética, € importante que a escola proporcione vivéncias
significativas e espacos para a livre expressdo e discussdo das hipbéteses que os
mesmos formulem (11), para, a seguir, articular tais formulacdes as sistematizacdes de
conceitos ou procedimentos j&4 consagrados. Sem esse tempo escolar para
problematizacdo, experimentacédo, levantamento de hipéteses e livre discusséo entre pares,
0S novos conceitos, procedimentos ou propriedades em estudo costumam parecer
demasiado arbitrarios a muitos estudantes. Sabe-se que a auséncia de tais vivéncias
provoca desconforto em varios estudantes e gera insegurancga, bloqueios psicologicos e
baixa autoestima - além de barreiras importantes a aprendizagem significativa da
Matematica.

O raciocinio l6gico dedutivo se caracteriza pelo emprego do método axiomatico,
sendo utilizado na sistematizagéo e validagéo de teorias matematicas. O método axiomético
adota, como ponto de partida de uma teoria, nogdes primitivas e propriedades béasicas sobre
tais nocOes e relagbes fundamentais entre elas. Essas ideias, assumidas como validas,
representam os papéis das “pecas do jogo axiomatico” no qual as “regras do jogo” sao as
leis da logica. Assim, por exemplo, na Geometria, as nogdes primitivas (ndo definidas) sao:
ponto, reta e plano. As propriedades basicas sdo os denominados axiomas, como o que diz:
por dois pontos passa uma Unica reta. Para a apropriacdo e possibilidade do uso adequado
do raciocinio légico dedutivo por parte dos estudantes, é necessario, inicialmente que sejam
favorecidos o apreco e a convicgéo, tanto sobre a conveniéncia das no¢des e propriedades
basicas, como sobre a necessidade e a adequacao das regras logicas para a obtencéo de
novas propriedades e noc¢fes da teoria em questdo, derivadas das iniciais. Seguramente, o
dominio desse “jogo légico” amplia sobremodo a capacidade de critica dos
estudantes na afericdo de coeréncia e na correcdo de afirmacbdes em qualquer
contexto (em informac8es da midia, nas ciéncias como um todo, nas linguagens e nas
praticas sociais) (7, 5, 12). Também, e talvez principalmente, uma efetiva apropriacdo de
tal método pode garantir uma grande autonomia nos estudantes para organizar e
expressar, com precisdo, suas préprias ideias e raciocinios em quaisquer situacdes
de vida ou trabalho (3).

A visdo geométrico-espacial é consequéncia da interacdo com o0s objetos e com 0s
movimentos no espacgo fisico. Ela se caracteriza por representacdes mentais que
possibilitam, por exemplo, por visualizacdo reconhecer caracteristicas de figuras
geométricas, interpretar relagées entre objetos no espaco e estimar capacidades, areas e
volumes sem medicdo direta; antecipar resultados de transformacdes de figuras planas e

objetos espaciais; produzir e interpretar representacdes planas de objetos espaciais, plantas
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ou mapas. Assim, a percepcdo mais acurada sobre dimensionamento de objetos na
ocupacdo de espacos favorece acdes cotidianas na vida préatica (7). Também o
desenvolvimento de visdo geométrico-espacial permite responder a questées do tipo: como
ficard uma determinada figura se a ela for aplicado um movimento de reflexdo, rotacédo ou
translagdo?; olhando uma projecao no plano de uma figura espacial, a qual(is) solido(s) ela
pode corresponder? Ja o dominio de no¢cdes como escala ou proporcdes possibilitam
leituras criticas de informacdes baseadas em graficos ou em plantas, por exemplo (3).
Cabe salientar que, além de contribuir, significativamente, para a aprendizagem da
Mateméatica, a visdo geométrico-espacial é fundamental em varias situacdes do
cotidiano, nas ciéncias, nas artes e em diferentes profissfes (3, 6, 4).

O raciocinio ndo deterministico envolve uma forma de pensar diferente dos outros
campos da Matematica no sentido de colocar o estudante diante de resultados menos
absolutos ou até imprevisiveis, na andlise de fenbmenos de natureza aleatéria. Trata-se de
um raciocinio rigoroso que envolve tanto indu¢cdo como deducdo, que leva em conta
necessariamente a incerteza e a variabilidade. Suas previsées de resultados e a tomada de
decisBes a partir dessas, ndo estado isentas de erros e de riscos. Saber enfrentar estes erros
e compreender a variabilidade existente é fundamental para realizar inferéncias no mundo
contemporaneo, permeado de informacgfes estatisticas. Por exemplo, o entendimento de
exames médicos, de decisdes judiciais e até sobre investimentos financeiros, demanda um
pensamento ndo deterministico para a clareza necessaria a identificacdo e a
inferéncia sobre as relagdes e as variaveis que estdo em jogo, inclusive para a tomada
de decisBes (7, 11). Assim, decidir sobre os valores de limites minimo e maximo de
velocidade em uma via, demandara interpretar quais sao as variaveis pertinentes, diante das
consequéncias que pode ter um ato de dirigir um veiculo.

A formacdo deste pensamento possibilitara ao estudante o desenvolvimento de
criticidade para a leitura e interpretacédo de informacdes, assim como condi¢cdes para
elaborar suas proprias opinides e julgamentos, fazer escolhas sobre o que |lhe é mais
conveniente como individuo e como cidadéao (5, 9, 12).

A Matematica produz e fornece importantes ferramentas, que séo uteis ou
necessarias em diversas praticas sociais, nas demais areas do conhecimento e no
desenvolvimento de tecnologias (6). No entanto, observa-se uma grande énfase na
memorizacdo de férmulas, de regras, de algoritmos decorados sem a compreensao dos
seus significados ou de sua utilidade para os problemas que eles permitem solucionar. Por
outro lado, ndo é possivel negligenciar a apropriacdo das ferramentas que a Matemética
produz. Isto significa utiliza-las de forma recursiva em situagfes que fagcam sentido para os
estudantes, retomando e ampliando adequadamente os procedimentos ou regras para a

aplicacdo deles em niveis crescentes de complexidade. E essencial evitar a mera repeticdo
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de problemas-modelo e exercicios-tipo, muito presentes em livros didaticos que, por um lado
atemorizam os estudantes sem contribuir para a formacao integral a que tém direito, e, por
outro, comprometem a compreensao sobre a natureza da ciéncia.

E importante saber fazer escolhas criteriosas das ferramentas necessarias diante de
cada situacdo e, nesse sentido, devem ser oferecidas experiéncias educativas variadas e
contextualizadas que favorecam a apropriacdo dessas ferramentas e sua utilizacdo em
situacBes do cotidiano e do trabalho na escola. Enfim, é relevante que os jovens se
apropriem de ideias e ferramentas matematicas para que tenham uma insercao critica
nas esferas do trabalho, da ciéncia, da cultura e da tecnologia e possam exercer
plenamente sua cidadania (7, 6).

Das consideracdes anteriores pode-se concluir ser importante que, na area de
Matematica, o curriculo escolar contemple uma efetiva articulacdo dos conteudos,
com problemas que Ilhes sdo geradores, com suas aplicagdes nas varias areas de
conhecimento e com o exercicio da cidadania (11, 12). Para isso serdo necessarias
abordagens metodoldgicas diferenciadas, como por exemplo, o trabalho a partir de projetos,
modelagem matematica, investigacdes matematicas ou outras opgdes metodologicas que
permitam o trabalho integrado e constituam-se formas de garantir o acesso aos
conhecimentos historicamente produzidos.

Diretamente associado as caracteristicas da Matematica discutidas anteriormente, €
relevante destacar o enorme potencial de articulacdo da Matematica com diferentes
contextos socioculturais, tais como as artes, engenharia, economia, saulde,
agricultura, musica, etc. (3, 4, 7, 14). Consequentemente, ha enorme conexdo da
Matematica com as demais areas do conhecimento no trabalho escolar, em todas as etapas
da Educacao Basica.

Por exemplo, a forma de expressar as ideias matematicas ndo pode prescindir do uso da
lingua materna, da mesma forma, como foi comentado antes, que ndo pode prescindir da
linguagem matematica. As duas linguagens sao fundamentais para que o cidadao possa
exercer seus direitos em sociedade. Assim, apesar de serem tratadas como componentes
curriculares distintos, o trabalho da escola é de aproxima-los no seu projeto pedagdgico, por
meio de estratégias adequadas. Figuras geométricas e suas transformacdes sdo presenca
marcante em trabalhos de diferentes artistas plasticos. Conceitos mateméticos podem
auxiliar na elaboracdo desses trabalhos, como também podem ampliar a capacidade de
apreciacao de obras de arte. Ritmos de musicas podem melhor ser distinguidos por meio de
contagens dos seus tempos, o que favorece a acuidade da atencdo e do ouvido musical.
Por outro lado, na composicdo de pecas musicais e na execucdo de instrumentos, as
diferentes métricas dos compassos utilizam contagens e regularidades proprias da

Matematica. Atualmente, nos diversos campos das artes, a tecnologia da informatica passou
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a ganhar papel de destaque, tanto na composicdo como na execucdo de obras de arte
plasticas ou musicais.

Sistemas de localizagcdo espacial, plantas e mapas, assim como escalas e

propor¢gbes, sdo instrumentos importantes para a construcdo de conhecimentos em
Geografia. Sociedades antigas produziram conhecimentos mateméticos com formulacdes
distintas das atuais, em funcdo das suas necessidades, condicbes econdmicas e
tecnolégicas. A compreensdo da organizacdo politica, econdmica e cultural de tais
sociedades, tanto amplia as perspectivas de andlise sobre os processos historicos e seus
desdobramentos socioculturais, como ajuda a desmistificar a Matemética como ciéncia
acessivel apenas a alguns. Tal abordagem da Matematica propicia interfaces com a
Histéria e a Sociologia, além de importantes oportunidades para a ressignificacdo de
conceitos e procedimentos matematicos (8). Discussfes sobre possibilidades da
utilizacdo de dados e de graficos estatisticos para a manipulacdo de informacgdes, em
funcdo de interesses econdmicos ou politicos, também contribuem de maneira
significativa para a formacéo do cidadédo critico, ao longo da Educacdo Bésica (9). A
Matemética, como corpo de conhecimento organizado por principios légicos, historicamente
surgiu no interior da Filosofia. Portanto, diversas estratégias de trabalho conjunto entre
esses dois componentes que potencializem a capacidade de argumentacao e criticidade
dos estudantes frente a situagdes de diferentes a&mbitos de conhecimento (5).
Ciéncias da natureza sao também ciéncias experimentais. Ora, ndo h& experimento
cientifico sem tomada de medidas e avaliacbes sobre seus graus de precisdo. Ciéncia e
Tecnologia sempre tiveram uma importante relacdo de dupla mdo com a Matematica
(6). Problemas que surgem naquele ambito provocam o desenvolvimento de novos
conhecimentos matematicos. Ferramentas mateméaticas ja existentes impulsionam o
desenvolvimento de ciéncia ou tecnologia. Assim, por exemplo, fungdes surgiram em
Matematica para modelar problemas colocados na Fisica, na Quimica ou na Biologia. Por
outro lado, teorias matematicas sobre a incerteza propiciaram o desenvolvimento da Fisica
Quantica e marcam presenca significativa na Genética e na Meteorologia, por exemplo. Por
sua vez, ferramentas informéticas cada vez mais complexas, desenvolvidas a partir do uso
da Matematica, sdo utilizadas na fabricagcdo de aparelhos de tomografia ou ressonancia
magnética. Também nog¢bes como pardbolas, hipérboles e elipses, tanto modelam
movimentos dos corpos celestes, como séo utilizadas na construgdo de artefatos como as
antenas parabdlicas, telescopios e ldmpadas utilizadas por dentistas.

No trabalho escolar com a Matemética, também ¢€é importante garantir
sistematizagbes adequadas dos temas desenvolvidos, no sentido de buscar evidenciar a
estrutura e a organizacdo dos conhecimentos, e para propiciar que 0s estudantes

incorporem saberes que possam mobilizar em situacdes complexas dentro e fora da escola.
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E importante observar que a Matematica tem sido trabalhada de forma solitaria, n&o
colaborativa e até mesmo excludente, ao adotar o siléncio, a aten¢do, a memorizacdo e
trabalhos competitivos que enfatizam a resposta certa ou mais rapida, como caminhos para
a aprendizagem da disciplina. Essa pratica contribui para uma cultura de exclusdo ao
valorizar apenas os que sabem mais e os que tém mais facilidade de aprender. E
necessario considerar e respeitar os processos de desenvolvimento de cada estudante
(biologico, cognitivo, afetivo, etc.), em especial, seus tempos e modos de aprender, dada a
diversidade que Ihes sdo proprios e as caracteristicas que os tornam individuais. Assim
sendo, os processos de geracdo de conhecimento, de confronto, de validagdo devem ser
permeados pelas trocas entre pares, pelo debate no grupo, pela aceitacéo e refutacédo de
conceitos e procedimentos, em uma aula de Matematica onde a interagdo social-afetiva-
emocional seja uma das tbnicas mais importantes da préxis pedagogica (1, 2, 11, 10).

DiscussBes em grupos de estudantes favorecem a atribuicdo de significados aos
conteudos e enriquecem a aprendizagem, pois as trocas e as negociacdes entre colegas
propiciam oportunidades para reorganizar pensamentos, expressar ideias com
clareza, assim como ajudam a desenvolver espirito critico e respeito a contribuicao
do outro (2, 10, 9). O aprendizado da Matematica se faz muito na discussao, na troca, no
trabalho colaborativo, na aceitacéo, na andlise e no respeito ao erro.

Enfim, a Matematica escolar busca o desenvolvimento de: autoestima e autoconfianca
dos sujeitos, como seres capazes de produzir conhecimentos e saberes, de forma
critica e criativa; capacidades de aprender e tomar decisdes em suas vidas pessoais,
no mundo do trabalho e das praticas sociais, e em consonancia com o0s principios
éticos, politicos e estéticos (9, 5, 12) constantes das atuais Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Basica. A atribuicao de significados a conceitos, procedimentos
e propriedades matematicas, assim como a compreensdo das suas justificativas légicas,
possibilitard a autonomia do estudante para gerir seu préprio aprendizado e sua

formacdo continua (10).

Il - Conhecimentos da Area de Matematica

Apresentamos, a seguir, um inventario de conhecimentos Matematicos que buscam
orientar a elaboracdo de propostas curriculares alinhadas aos Direitos & Aprendizagem e ao
Desenvolvimento para criangas, adolescentes e jovens no Ensino Fundamental e no Ensino
Médio.

Os conhecimentos aqui apresentados tém sentido tanto na relevancia para a

Matematica como ciéncia, quanto para a formacgédo integral dos estudantes e no que diz
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respeito ao uso dos mesmos para uma leitura de mundo que permita ampliar o exercicio da
cidadania.

Assim, para cada conjunto de nocdes e conceitos mateméaticos apresentados, sao
explorados os aspectos de contextualizagdo do conhecimento no desenvolvimento da
ciéncia, as principais caracteristicas especificas, as énfases mais relevantes, distor¢des

mais usuais e abordagens favorecedoras de aprendizagens significativas.

a) Numeros e operacdes

Numeros e Matemética sdo indissociaveis para grande parte das pessoas. Se por um

lado a matematica ndo se reduz a eles, o conceito de nimero é fundamental para essa
ciéncia. Uma efetiva alfabetizacdo numérica é essencial ao exercicio da cidadania, no
trabalho, no fazer cientifico, enfim, em todas as esferas da vida em sociedade (3, 6).
A ampliagdo dos conjuntos numéricos ao longo da histéria se deu para resolver
problemas de contagem, de medicdo de grandezas ou para obter resultados das
operacdes elementares. Por outro lado, tal ampliagdo também resultou de questdes
mais abstratas, emergidas no interior do proprio desenvolvimento da ciéncia (8).
Assim surgiram 0s nameros complexos, inicialmente sem conexdo com aplicagfes extra
matematicas, mas que, no entanto, vieram posteriormente a se mostrar ferramentas Uteis na
modelagem de fendmenos da Fisica, por exemplo. Todos esses conjuntos sao ditos
numeéricos por serem universos onde as operacdes fazem sentido, mesmo abarcando
objetos que se distanciam da nog¢do primeira e intuitiva de quantificagdo, em graus
crescentes de abstracdo. Do ponto de vista da curiosidade e do impulso criador dos
matematicos apenas, tal ampliacdo buscou a garantia da validade das propriedades das
operacdes e a completude de seus resultados.

Experiéncias significativas envolvendo o conceito de ndmero sdo as que articulam
suas representacdes com os atributos quantidade, medida, ordem e cddigo. Para que fagam
sentido aos estudantes, é importante associar préticas culturais, historicas, universais
e locais com as sistematizacdes necessarias aqueles atributos e as convencdes
adotadas para as notacdes dos numeros (1, 7, 8). Também uma abordagem conceitual,
ndo meramente algoritmica das operacdes (contas armadas) contribui fortemente para a
retomada, a ressignificacdo e a adequada apropriacdo, pelos estudantes, dos sistemas
simbdlicos de representagbes numéricas, particularmente o sistema decimal.
Exemplificando, projetos envolvendo pesquisas de precos de mercadorias, ou medidas de
capacidade em embalagens diversificadas costumam ser motivadores e propiciar boas
oportunidades aos estudantes para a atribuicdo de significados aos numeros decimais.

Nesse sentido, ndo é adequado trabalhar o numero isoladamente de contextos que
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envolvam operacles, grandezas e suas medidas juntamente com seus sistemas de
representacao.

O trabalho com medidas geométricas, como o comprimento (da diagonal de um
quadrado ou de um cubo, ou da circunferéncia), faz surgir a necessidade de nuameros
irracionais, desde que se faca uma discussao, conceitualmente relevante, sobre a diferenca
entre medi¢Bes empiricas e medi¢cbes abstratas. No concreto, todo valor obtido por medigéo
€ aproximado e expresso necessariamente por um numero racional. Assim, em situacdes
ligadas a realidade préatica com medidas, s6 poderemos obter resultados aproximados. Mas,
como exatiddo € uma das caracteristicas préprias da Matemética, na teoria abstrata €

importante dar existéncia aos valores exatos das medidas, mesmo sendo irracionais,

—

como V2, V3our.

E importante que a escola busque atividades praticas criativas (com medidas
concretas ou calculadoras) de processos indutivos que convengam 0s estudantes que
nenhuma aproximacao racional pode representar exatamente um numero irracional. Esses
ndameros, portanto, necessitam de representacdo distinta das utilizadas para os racionais,
sendo que, inclusive, ndo cabe o0 uso de calculadoras para determinar seus valores ou para
verificar suas propriedades.

Operacdes emergem de problemas em contextos socioculturais que demandem uma
tomada de decisdo (situagbes problema). Entretanto, uma mesma operacdo pode ser
associada a mais de uma ideia, ou seja, pode ser utilizada na resolu¢cdo de problemas
originados de situacdes distintas. Portanto, para favorecer a aprendizagem das operacoes, é
importante propiciar aos estudantes uma vivéncia rica com todo o universo de ideias
que cada uma delas abrange e estimular a criacdo e a resolucdo de situacbes
problema de um maior universo de tipos possivel (2, 3, 7, 11). Com tal experiéncia,
propria e variada, € que a associacdo de todas as situacdes possiveis, ligadas a uma
mesma operacado, passa a fazer sentido para os estudantes.

A aprendizagem das operacbes a partir de situacdes problema é tanto mais
significativa, quanto melhor favorecer a diversidade de procedimentos resolutivos de
problemas. Esse processo demanda, nos espacos de aprendizagem, a valorizacdo de:
diferentes interpretacdes feitas pelos estudantes aos problemas; seus procedimentos na
busca de solucdes; seus registros das etapas de resolucdo; comunicacgéo e validacdo junto
ao grupo classe. Ou seja, a oportunidade de exercer criatividade, errar, refletir,
argumentar, oralmente e por escrito, € fundamental no processo de aprendizagem das
operacfes matematicas (11). Também importa a sistematizacdo desses conhecimentos,

no sentido de propiciar, aos estudantes, de forma recorrente, situagcbes que orientem as
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transformacBes dos procedimentos na direcdo da ressignificacdo dos algoritmos
historicamente construidos.

No Ensino Médio algumas funcdes ampliam as nocbes e usos das operacles
elementares (fungdes afins, polinomiais, exponenciais e logaritmicas), na busca de
descricdo e compreensédo de fendmenos mais complexos envolvendo a ideia de variagdo. O
dominio das técnicas operatérias elementares € requisito para a compreensdo das
operacgdes na algebra. Por outro lado, o principio fundamental da contagem e as no¢des de
combinatéria sdo essenciais na ampliagdo dos atributos relacionados as operacoes
elementares. Os problemas combinatérios de fato ligados a situacdes de realidade exigem
raciocinio e o emprego de mais de uma técnica de contagem. O interesse principal da
exploracéo desse Ultimo tema € propiciar que os estudantes desenvolvam estratégias de
resolucéo dos problemas e autonomia de pensamento (11).

b) Proporcionalidade

A proporcionalidade é uma forma de pensamento que envolve o emprego de
estruturas multiplicativas, lineares e nao lineares, na interpretagdo ou na modelagem de
situacdes da realidade. O raciocinio proporcional perpassa todos os campos da Matematica.
Também se aplica a todas as areas de conhecimento como: no uso de escala em mapas da
Geografia ou de proporcdes no desenho artistico; no emprego da noc¢do de taxa ou de
porcentagem nas Ciéncias da Natureza e na Economia; nas aplicacdes da Estatistica as
Ciéncias Humanas. S&o igualmente inUmeros os usos na vida cotidiana, como para avaliar a
relacdo mais favoravel entre quantidade e preco entre diferentes embalagens de um mesmo
produto, nas receitas culinarias ou no calculo de impostos ou investimentos. Varios
profissionais necessitam utilizar ferramental matemético diretamente ligado a nogéo
de proporgdo, como arquitetos, marceneiros ou comerciantes. O dominio de
raciocinio proporcional possibilita ao trabalhador entender e calcular, de forma
autbnoma e embasada, o0 montante de seus direitos trabalhistas em cada situacdo que
o exija (3, 7, 14).

Saber aplicar a regra de trés na resolucdo de uma situagdo-problema nao significa
necessariamente possuir um pensamento proporcional em seu sentido mais abrangente.
Esse € um tipo de capacidade de raciocinio que se desenvolve gradualmente ao longo do
tempo. Ele pressupde a compreensdo das relagbes multiplicativas entre quantidades ou
medidas de grandezas e a atribui¢cdo de significado & comparacgéo de tais relagdes por meio
de razdes. Razdo é uma nocgdo béasica da Matemética que € de conceituacdo nada

z

elementar, por envolver varios significados e situacfes de uso. Portanto € importante a
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exposicdo dos estudantes ao uso da nocdo de razdo em situagdes problema de
contextos relevantes e variados que mobilizem suas diversas conotacdes (11).

Na Matematica escolar, ao longo do ensino fundamental e do ensino médio, razéo é
a nocdo que da suporte a introducdo e ao desenvolvimento de diferentes conceitos, em
praticamente todos os campos da area. Trata-se de uma via de dupla méo, pois também o
trabalho intencionalmente conduzido com tais conceitos ou procedimentos, propicia a
atribuicdo de significados a propria nocao de razdo, subjacente a eles. Assim a nogéo de
razao necessariamente estd presente em conhecimentos fundamentais como: fracao;
escalas; semelhanca de figuras geométricas; trigonometria do tridngulo retangulo;
porcentagem; funcdes (coeficiente angular da funcédo linear), no calculo de probabilidades;
medidas de tendéncia central (estatistica); grandezas que relacionam duas outras de
natureza distintas (densidade, velocidade, ph de substancias, vazao de liquidos etc.).

A ideia de proporcionalidade ancora também a percepcado estética, na leitura
das producdes artisticas, arquitetbnicas, na producao grafica, e mesmo na forma de
perceber estruturas da natureza, como as estruturas minerais, as células, e mesmo o
corpo humano (7). Ou seja, o desenvolvimento do pensamento proporcional extrapola os
processos pedagogicos tradicionais.

Assim, é importante oferecer aos estudantes experiéncias diversas e recursivas de

pensamento proporcional, bem como encorajar a formulacdo de conjecturas e de
formulacdo de generalizacfes, buscando expressar relacdes de proporcionalidades diretas
ou inversas entre grandezas, identificando, inclusive, situagbes nas quais a
proporcionalidade nao existe.
Portanto, a proporcionalidade, bem como o pensamento proporcional, é central no
desenvolvimento do pensamento matematico e merecem, sempre que possivel, de forma
processual e continua, serem articulados a diferentes campos da Matematica e a diferentes
areas de conhecimento ao longo de todas as etapas de escolarizacdo. Com isso se estara
instrumentalizando cada vez mais o estudante a problematizar, a interpretar e a
resolver situacdes problema, em especial de seu contexto sociocultural,
possibilitando que exerca uma visdo mais critica sobre situacfes da vida e do
trabalho (3, 9,11).

c) Grandezas e medidas

Grandezas sdo atributos mensuraveis de fenbmenos, objetos ou espacos
especificados. Assim, em circunstancias variadas, fazemos uso da quantificacdo, ou seja,
associamos valores numéricos a duracdo do tempo, a capacidade de armazenamento de

recipientes ou a extensao de terrenos, entre outras grandezas. A necessidade de medir uma
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grandeza esteve presente nas relacfes das sociedades humanas com o ambiente em que
vive desde os seus primordios. Para tanto foram criados instrumentos que possibilitaram as
medi¢Bes empiricas das situacdes reais. Mas também foi desenvolvida a nogéo tedrica de
medicao, ou de medida, a qual estabelece que medir uma grandeza € comparéa-la, por meio
de uma razdo, com um padréo de consenso de uma coletividade — uma unidade.

A invencédo e o uso pelas sociedades antigas de instrumentos tais como as cordas
com nos para medir comprimentos ou velocidade de embarcag¢des e ampulhetas para medir
a duracdo do tempo, até a invengdo e uso dos mais modernos e sofisticados teodolitos e
relogios digitais, evidenciam o potencial criativo e produtivo da humanidade diante das
necessidades de medir grandezas, com graus crescentes de aproximacdes confiaveis.
Pixels para medir a resolucdo de imagens, bytes e terabytes para a capacidade de
armazenamento da informagao e “megabytes por segundo” para determinar a velocidade de
processamento ou transmissdo de dados, sdo exemplos bastante atuais da criacdo de
diferentes sistemas e instrumentos de medicdo em funcdo das transformagdes
cientificas e tecnolégicas (8), caracteristica do mundo contemporaneo.

E importante salientar que o conhecimento dos diferentes sistemas de medidas e a
compreensdo dos conceitos envolvidos nos mesmos se fazem necessarios ao exercicio
pleno da cidadania, com iniameras aplicac6es no cotidiano, no mundo do trabalho e
das praticas sociais (3, 7) — fortes razdes para que tais conhecimentos se facam presentes
nas escolas. De fato, medi¢cfes tém presenca marcante no mundo contemporaneo e na
vida das pessoas (10), como nos ambitos: da saude (afericdo da pressao arterial, dosagem
do colesterol, de glicemia entre outros exames laboratoriais); da economia (salario, valor de
compra, valor de servigcos, juros, custo de vida); da alimentacdo (em receitas culinarias,
expressando calorias ou valor nutricional dos alimentos); do trabalho (balanceamento e
rodas, fabricas de alimentos, fertilizante, marcenaria, carpintaria, serralheria), dentre outros.
Nos estudos e pesquisas estatisticos, as grandezas marcam presenca, pois sao utilizadas
como variaveis quantitativas.

Todos os estudantes, seguramente, possuem um conjunto singular de experiéncias e
saberes sobre grandezas e medidas, vivenciados em suas comunidades. As praticas sociais
envolvendo unidades e instrumentos de medida ndo convencionais sdo diversas: no campo,
em regides ribeirinhas, na floresta, em comunidades indigenas ou nas grandes cidades,
espacos impregnados de conceitos de grandezas e medidas e rico em aplicacbes presentes
de forma natural e espontanea. E fundamental que a escola, como parte integrante da
sociedade, reconheca, valorize e dialogue com tais experiéncias e saberes nos
contextos de seus usos para a comparacao posterior com as medidas padronizadas
(1, 2). Torna-se, portanto, importante propor atividades que promovam movimentos que

integrem escola e a realidade sociocultural.
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O caréater dindmico e criativo, préprio as medicdes, seus instrumentos de medida e
seus registros, merecem ser contemplados na abordagem pedagdgica dos conteudos que
envolvem grandezas e medidas na escola. Para tanto é fundamental que atividades
escolares contemplem a realizacdo de medicdes e registros pelos estudantes de modo
empirico e intuitivo e a criacdo e o emprego de instrumentos e unidades de medidas ndo
convencionais em situagdes contextualizadas. Também é importante, em tais atividades,
envolver um espectro maior de grandezas, tais como temperatura, potencial elétrico,
superficie, capacidade, volume, duracdo de tempo, dentre outras, evitando generalizacbes
precipitadas apenas a partir de medidas de comprimento. Tais praticas potencializam as
atribuicdes de significados pelos estudantes ao articularem-se a metodologias voltadas para
a resolugéo de problemas e o desenvolvimento de atitudes investigativas e reflexivas sobre
a acdo de medir, o que vai além do uso e da leitura de instrumentos ou da mera
mecanizacdo de processos de transformacdo de medidas, ainda muito presente nas
escolas.

Saber medir, registrar e interpretar medidas requer conhecer e empregar
instrumentos, processos e unidades de medidas adequadas as situagfes. Mas ndo apenas,
requer também o reconhecimento de que a determinagdo da medida empirica sempre
envolve processos de aproximacdo e a compreensdo da adequacdo do grau de
aproximacdo da medida a finalidade que a situacdo exige, sempre levando em conta 0s
erros gerados pelo processo de medir.

Também é importante contemplar experiéncias escolares que propiciem: a escolha e
emprego de unidades adequadas a cada processo de medicdo das grandezas; o
reconhecimento de que muitos fendbmenos mensuraveis (grandezas, portanto) como desvio
padrdo, velocidade, densidade, ph, pressédo, sdo razbes entre grandezas de naturezas

distintas.

d) Figuras geométricas planas e espaciais

Vivemos num espacgo cercado de objetos com os quais interagimos, seja para seu
uso ou para sua ocupacao. Utensilios tém determinados formatos e dimensdes por motivos
diversos: a necessidade de otimizar espacos ou capacidades, minimizar custos de
producdo, otimizar condicdes de armazenamento, ou mesmo por razbes estéticas ou de
conforto.

Na vida cotidiana € importante o desenvolvimento de uma visdo geométrico-espacial
que nos permita estimar comprimentos, areas e volumes (3, 7), no sentido de sermos

capazes de prever se determinado objeto cabe num dado espaco, ou possui uma
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determinada capacidade ou, ainda, se serve para o transporte de outros objetos na
dependéncia de seus formatos.

RelacBes geométricas sdo largamente utilizadas em obras de arte, arquitetura,
urbanismo, construcado civil, marcenaria ou topografia. O dominio de tais conceitos
pode se constituir em um aporte significativo na formacao para o mundo do trabalho e
das praticas sociais (6, 11).

Historicamente, a Geometria foi a introdutora do método axioméatico, que passou a
balizar a nocdo de rigor em Matematica. Por outro lado, como representacdo do espaco
fisico, esteve muito presente na origem e no desenvolvimento de outras ciéncias,
particularmente a Fisica. Também a Geometria é essencial na resolucéo de varios tipos de
problemas praticos, recreativos ou estritamente matematicos.

E importante que os conhecimentos de Geometria plana e espacial sejam abordados
de modo a favorecer o desenvolvimento de uma forma de pensar que contribua para a
problematizacdo e modelagem do espago em que vivemos, integrando intuicdo e rigor
num movimento constante entre experimentacdo e deducéo (7, 11). O conhecimento a
respeito das figuras geométricas planas e espaciais €, portanto, fundamental para a
ampliacdo das interacdes dos sujeitos no mundo e, em especial, para a compreenséo
do espaco fisico e as modificacdes que nele sao realizadas pelo ser humano (6).

A interacdo com 0s objetos - tais como nas medidas de distancias, profundidades e
volumes, na construcdo de perspectivas, nas transformacfes e simetrias, entre outras -
permite, desde muito cedo na vida das pessoas, a elaboracdo mental de no¢des relativas ao
espaco e a necessidade de representa-las. Contudo, tais no¢cdes ndo sdo imediatamente
transferidas para a capacidade de operar com os elementos do espaco fisico de maneira a
transforma-lo em funcéo de necessidades humanas.

Modelos concretos de figuras geométricas estio fortemente presentes no cotidiano. E
desejavel que a escola favoreca experiéncias voltadas a acao reflexiva sobre seus
diferentes formatos, operando sobre suas transformacdes, realizando registros sistematicos
sobre suas observacdes para descoberta de regularidades e consequente explicitacdo de
propriedades. Tais experiéncias se inserem na perspectiva didatica de uma geometria de
construcdo, onde os estudantes sdo agentes ativos nas producdes num contexto de
representacdes dinamicas das figuras geométricas (3, 7, 4). A construcao de modelos
fisicos (com palitos, canudos, elasticos, etc.) tem importante papel para reconhecimento das
figuras, articulando figuras planas e espaciais. Tais constru¢des tornam-se dindmicas na
medida em que favorecam a acéo de transformagéo da figura, possibilitando a observacéo e
a reflexdo sobre suas propriedades, de forma sistematica. Novas possibilidades surgem
guando se favorece a exploracdo em ambientes virtuais, como por exemplo, os aplicativos e

recursos da geometria dinamica.
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A partir da identificacdo de regularidades no mundo fisico, abstraem-se noc¢bes de
figuras geométricas com as finalidades de apropriar-se do espacgo e nele intervir. Ou seja,
figuras geométricas como tridngulos, quadrilateros, circulos, piramides, cubos ou
paralelepipedos s@o nocdes idealizadas, sem existéncia concreta na realidade. Assim, é
fundamental oportunizar aos estudantes atividades que permitam construir representacoes
graficas e modelos concretos do espaco e das figuras geométricas, utilizando artefatos
fisicos (construcdes com o lapis usando régua e compasso; planificacdes, origamis etc.) e
também utilizando aplicativos computacionais que permitam a manipulacdo, a investigacao
sobre as propriedades das figuras geométricas, bem como a valida¢do dessas propriedades
- por meio de instrumentos e constru¢des concretas ou demonstragcdes matematicas. Tais
experiéncias se opdem a uma tradicdo persistente que da uma atengdo exagerada as
classificagbes e & nomenclatura sem atribuicdo de significados mais concretos para uma
leitura de mundo e que se esgotam em si préoprias, em detrimento de operacdes mais
complexas.

Outro aspecto importante relativo as figuras geométricas esta relacionado ao carater
dedutivo de muitos de seus conceitos e propriedades, como por exemplo, a necessidade de
validacdo de foérmulas para o calculo de areas e volumes de figuras geométricas, ou a
discussé@o de propriedades de semelhancas de figuras geométricas planas e espaciais.
Nesse sentido, sdo muitas as possibilidades de experiéncias escolares com potencial de
promover discussdes e favorecer a capacidade de argumentacdo coerente dos
estudantes (13). Situagdes-problemas, tanto elaboradas pelos estudantes quanto propostas
pelos professores, podem propiciar espagcos de troca interessantes e, a0 mesmo tempo,
servir de contexto para discussfes sobre validacdes de propriedades geométricas das
figuras. Assim, a reconstrucdo de procedimentos que resultaram no sistema axiomatico da
Geometria e nos processos de validagao légica de propriedades derivadas de tais axiomas

pode tornar-se mais significativa.

e) Transformacdes geométricas

A introducdo de transformagBes geométricas no ensino de Geometria € uma
recomendacéo antiga. Pode-se descrever a Geometria como o estudo das propriedades das
figuras que permanecem invariantes por transformacdes, o que, essencialmente, representa
a aplicacdo, em Geometria, das propriedades de fun¢gbes — um dos principais conceitos da
Matematica. Com isso, 0 ensino da Geometria ganha, além de um aspecto dindmico, uma
abordagem mais intuitiva e menos formal que permite explorar relacdes entre figuras usando

continuidade, simetria e linearidade.
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Isometrias tém sido usadas pela humanidade nas suas criacfes desde o0s
tempos mais remotos. Povos antigos utilizaram figuras geométricas como elementos
decorativos e, com o desenvolvimento das sociedades, as figuras adquiriram
disposicdes mais complexas (8). Surgiram, assim, 0s ornamentos com repeticdes de uma
mesma figura geomeétrica, como no caso de rosaceas, frisos e mosaicos ou pavimentacoes.
A arte marajoara ou as pinturas de Volpi no Brasil atestam a presenca de transformacoes
geométricas nesse tipo de expressao artistica. Podem-se citar ainda os azulejos do palacio
de Alhambra (Espanha) que sdo uma referéncia mundial, bem como os trabalhos do artista
gréfico holandés Escher, com suas divisdes regulares do plano. Desta forma, o estudo dos
ornamentos, em particular, como as cestarias indigenas, envolvendo as nog¢fes de
simetria de uma figura plana, constitui um tema de muita beleza, permitindo
interessante ligacao entre a Matematica e a Arte (1, 4, 7).

Assim, na Educacdo Bésica, justifica-se dar maior importancia as transformacgodes
geomeétricas, ndo apenas pela relevancia que elas tém na histéria da matematica recente,
mas também porque se constituem em um campo rico de conexdes, uma ferramenta
atil para resolver problemas e, de uma maneira geral, para raciocinar sobre o plano e
0 espaco (3, 11).

As isometrias, transformacfes geométricas que preservam distancias, e as
homotetias que ampliam ou reduzem figuras, permitem dar um tratamento mais geral as
nocdes de congruéncia e semelhanca de figuras geométricas. Produzir e analisar
transformacg6es de figuras geométricas, identificando seus elementos invariantes, permite o
desenvolvimento da percepgédo espacial e, de forma experimental, podem-se propiciar
procedimentos indutivos, no caso das isometrias e semelhangas, que promovam a
formulacao de hip6teses sobre condigbes para que duas figuras sejam matematicamente
congruentes ou semelhantes, a discusséo e a validacdo das mesmas.

O estudo da Geometria por meio das transformacbes faz um forte apelo a

visualizacdo e interessa, entre outros aspectos, pelo dinamismo que imprime, uma vez que
propicia aos estudantes a observagdo de movimentos de figuras geométricas em seu
cotidiano (2).
Investir no desenvolvimento da visdo geométrico-espacial por meio de atividades
envolvendo transformagfes geométricas fornece um contexto para o0 estudo das
caracteristicas das figuras planas e espaciais. De fato, a exploragéo de figuras com mais de
um eixo de simetria axial, por exemplo, pode ser utilizado para classificar figuras planas e
discutir novas propriedades.

As transformagbes geométricas podem ser apreendidas em dois niveis: relacdes
entre duas configuracdes geométricas (ou entre partes de uma mesma configuragédo) e

aplicacdes pontuais do plano nele mesmo. No primeiro nivel, o conceito de transformacéao
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aparece ligado ao contexto das figuras, tratando-se entdo de “transformacdes de figuras”
(envolve, por exemplo atividades de reconhecimento de simetria entre partes de uma figura
geométrica ou em uma foto). No segundo, aproxima-se do conceito de plano como conjunto
de pontos, tendo as transformag¢des um carater funcional (fungbes em Geometria). (envolve,
por exemplo, o reconhecimento de como fica a representacdo de uma figura se a ela
aplicarmos uma rotacdo de 180 graus em torno de um ponto fixado). Esses dois niveis de
apreensdo representam uma articulacdo entre os aspectos globais e pontuais de figuras e
podem contribuir para o processo de conceptualizacdo de no¢cdes geométricas. Cabe ainda
observar que atualmente estdo disponiveis ambientes computacionais de geometria
dindmica que, devido a suas diversas funcionalidades, permitem abordar a dialética
global/pontual mencionada acima e explicitar propriedades invariantes, bem como relacdes
entre concepgdes estaticas e dindmicas de forma a caracterizar as diferentes

transformacgfes geométricas.

f) Localizagado espacial e sistemas de referéncia

Localizar-se no espago € fundamental em uma série de situagdes da experiéncia
humana. Em um contexto social em que se observam cada vez mais usos de tecnologias
moveis, a compreensao sobre os sistemas de referéncia posicional (como o GPS - Global
Positioning System), o que inclui o uso de sistemas de eixos bidimensionais e
tridimensionais, é fundamental para um situar-se no mundo e, em consonéncia com as
proprias vivéncias, orientar a si e aos outros no deslocamento no espac¢o por meio de
representacdes gréficas do espaco real, proximo ou longinquo (2, 7).

Nesse contexto, a medida da mudanca de direcdo (o giro, a rotagdo sobre 0 mesmo
ponto), assim como a amplitude relativa a duas dire¢cdes com um ponto fixo comum, pode
contribuir para a construcdo do conceito de angulo, estabelecendo contextos e permitindo a
atribuicdo de significados pelos estudantes.

Assim, os conhecimentos a respeito de sistemas de referéncia, que envolvem
orientagdo em retas numeradas, coordenadas cartesianas, além de diversos outros
conceitos, tais como angulo e operacgdes, sdo necessarios para a producédo de experiéncias
e de registros que permitam ao estudante modelar o espaco fisico, estabelecendo relacdes
entre as projecdes bidimensionais (no plano ou na superficie esférica, por exemplo) e as
representacdes tridimensionais do espaco. Diferentes possibilidades de modelos
(maquetes, modelos computacionais, dentre outros) podem auxiliar na compreensao das
interferéncias nos espag¢os nos quais o ser humano vive e como isso impacta na sua

convivéncia com outros, nos seus deslocamentos, bem como nOS recursos
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mobilizados para a sua existéncia (10, 12) (meios de transporte, avaliacdo de espacos
para a construcdo de edificagbes, entre outros).

Essas abordagens incluem sistemas de referéncia, de localizacdo e
referenciamento espacial, para além das coordenadas cartesianas (3) tradicionalmente
abordadas na escola como suporte a discussdo e representacdo grafica de fungdes, tais
como as coordenadas polares, que podem ser utilizadas, inclusive, em Geografia, no
tratamento de latitude e longitude.

Um desafio de ordem cognitiva para a escola est4 associado a transposi¢do de
representacbes de orientacdo ou deslocamentos, entre 0s espacos fisicos reais e
representados em uma folha de papel ou numa tela digital: 1) a dificuldade do sujeito em
projetar seu corpo-referéncia no espacgo representado no mapa, tais como localizacao,
posicéo, referéncias cardinais, medidas e propor¢des definidas pela escala utilizadas, etc.;
2) a crescente apropriagdo por parte de nossos jovens de recursos tecnologicos de
localizagdo e deslocamento tem favorecido o desenvolvimento de conceitos geométricos, de
representacdo, de pontos de referéncia, de escala, de forma pratica e significativa, que
podem ser apropriados pedagogicamente pela escola. Além disto, observamos o
desenvolvimento de brincadeiras, jogos e praticas esportivas que muito contribuem para a
percepcdo de espago, apoiadas em referéncias de posicdo e deslocamento (sobretudo a
partir do proprio corpo ou de localizagbes de personagens em espagos virtuais), 0s quais o
ensino de matematica também poderia se apropriar enquanto contextos significativos para a
construcdo de conceitos e representacbes geométricas. Muitos dos jogos eletrénicos
presentes na cultura ladica de nossos jovens permitem a constru¢cdo mental de espacos
virtuais digitalmente representados que podem estar a servico de novas aprendizagens
matematicas, se estabelecermos vinculos entre tais espacos virtuais e modelos

matematicos, que favorecam a ampliacdo de novos conhecimentos.

g) Variaveis, incognitas, constantes, operagdes, equacdes e inequacdes

Generalizagbes e abstractes de nocdes e procedimentos sdo motores da producdo
de conhecimentos matematicos, fruto da racionalidade, da curiosidade e de certo senso
estético proprios da mente humana. O emprego de letras como indicacdo de situacdes
genéricas emergiu da busca de expressodes sintéticas para expressar ideias como: objetos
associados a numeros geneéricos ou a termos compostos com esses para expressar
resultados genéricos de operagdes (polinémios), propriedades operatérias, regularidades de
padrdes em sequéncias numéricas e nos célculos de &reas e volumes de figuras
geométricas; registrar o comportamento da dependéncia funcional entre grandezas, etc. Ou

seja, a linguagem algébrica é fruto de um longo e complexo processo histérico que envolveu



109

racionalizacdo, generalizacdo e simplificacdo de registros para expressar regularidades,
fenbmenos, propriedades, representar fungdes e fornecer modelos algébricos para figuras
geométricas na Geometria Analitica. Essa linguagem também é uma ferramenta poderosa
na resolucdo de problemas, sendo muito utilizada em todos os campos da Matemética,
no cotidiano (na avaliacdo de gastos familiares, no calculo de juros embutidos em compras),
nas praticas sociais e no trabalho (para o calculo de indenizac¢des trabalhistas) e nas demais
areas do conhecimento, como na Geografia, ao calcular o indice de Desenvolvimento
Humano (IDH), na Fisica, ao calcular forca e velocidade, na Biologia ao calcular o indice de
Massa Corpérea (IMC), entre outras. Tudo isso torna relevante a garantia de uma efetiva
alfabetizagcdo algébrica aos estudantes (3).

Entretanto, o carater sintético dessa linguagem, que para a ciéncia resultou em
processos mais simples e eficientes, costuma representar um grande obstaculo cognitivo
para o iniciante. Observa-se que tal caracteristica, ao ndo ser adequadamente discutida,
tem feito com que muitos estudantes acabem por atribuir significados equivocados as
expressoes algébricas, em seus processos de interpretacdo e apropriagédo desta linguagem.

Se o0 estudante ndo for exposto a experiéncias pessoais, favorecendo reflexdes e
abstracbes gradativas e recorrentes, capazes de fazé-lo de fato entender que certas
formulacdes matematicas designam objetos abstratos e genéricos e outras sédo afirmagoes,
com significado preciso, podera toma-las, indistintamente, como regras praticas, no maximo
sugestivas, Uteis apenas para produzir respostas a exercicios repetitivos. A linguagem
perdera assim qualquer sentido, e a Matematica passara a representar, para ele, um
amontoado de regras sem nexo, a serem decoradas para “passar na prova” e esquecidas
posteriormente. Ou seja, tal abordagem no ensino da algebra, bastante presente em livros
didaticos e em atividades escolares, pouco contribui a formacao geral e ao desenvolvimento
pessoal que devem ser assegurados aos estudantes na Educacédo Basica.

Como toda nova linguagem escrita, essa também demanda uma nova alfabetizacao,
exige o tempo de apropriacdo dos simbolos, dos seus significados, e das suas regras de
uso. Linguagens servem para a comunicacdo de ideias e isso vale também para a
linguagem formal da Matematica (3). Portanto, a utilizacdo dessa Ultima pelos estudantes
ndo pode ser esvaziada dos significados que correspondem ao seu potencial de expresséo
— e isso ocorre com muita frequéncia, infelizmente. O dominio com compreensao da
linguagem algébrica (3), por parte dos estudantes, dependera de vivéncias gradativas com
Sseu uso para expressar ideias em contextos diversos e significativos para eles.

A construgdo da linguagem formal da Matematica precisa estar associada ao
desenvolvimento de conceitos incluindo suas propriedades. E importante que os estudantes
vivenciem situacdes de experimentacdo da linguagem algébrica, buscando superar a

expectativa da necessidade do acerto e entender o erro como parte construtiva e essencial
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do fazer matemética dentro e fora da escola. Nesse processo, € essencial a interagao
entre colegas sobre as formulagcbes mais adequadas, de maneira a possibilitar a
incorporacao da linguagem formal aos seus repertdrios pessoais (7, 11). Dessa forma,
sera favorecido o desenvolvimento das capacidades de ler com compreensédo e de
compor frases matematicas (afirmagbes em linguagem formal), para a comunicacéao
de ideias mateméaticas com exatiddao (3, 13). Assim como em qualquer processo de
alfabetizag&o, o desenvolvimento da leitura e da escrita na nova linguagem algébrica, com a
devida atribuicdo gradativa de significados, é solidario ao processo construtivo da
apropriacao das regras.

Igualdades e desigualdades, equacdes e inequacdes sao as afirmacdes basicas que podem
ser feitas com a linguagem algébrica e, como tal, precisam ser assim compreendidas. Tais
afirmacgdes, no entanto, podem querer comunicar diferentes ideias, em grau maior ou menor
de complexidade conceitual, na dependéncia do contexto em que sejam empregadas. O
mesmo sinal da igualdade (=), em formulacbes de diferentes contextos, pode significar a
indicagdo de: - duas notagbes diferentes para um mesmo objeto bem determinado
(resultados de operagBes numeéricas, a representacdo de pontos por suas coordenadas
cartesianas, a igualdade simultanea entre os elementos de duas matrizes); - uma identidade
funcional (polinomial, trigonométrica, etc.); - uma congruéncia (entre figuras geométricas); -
uma relacdo funcional entre grandezas ou entre conjuntos numéricos; - uma equacao ou
mesmo um sistema de equacgdes (em notacdo vetorial ou matricial).

A distingdo entre igualdade (ou identidade) e equacdo pode parecer sutil ao
estudante, mas sem a devida percepcdo dessa diferenca, ficard& muito dificultada a
compreensdo do uso diferenciado de letras em expressdes simbdlicas como variaveis,
incognitas, constantes (ou parametros) — o que podera representar uma barreira cognitiva
importante para o desenvolvimento adequado de dominio da linguagem algébrica. Assim,
por exemplo, na equagéo ax2 + bx + ¢ = 0, as letras a, b e c indicam constantes genéricas
(ou parametros) e a letra x representa uma incognita pois uma equacdo € uma pergunta
matematica sobre a existéncia de um valor de x que satisfaca a igualdade. Ja no trinbmio
ax2+bx+c=mx2+nx+s,a, b, c,m, nestém a conotagdo de constante (como antes),
porém o x é uma variavel.

Novamente, é importante que a énfase da escola seja a compreenséao sobre a pergunta
embutida nas equacfes e de como se pode proceder para determinar uma resposta
coerente com ela (3). O mero exercicio de memorizacdo de regras para encontrar
solugbes, desprovidas do compromisso com o entendimento das perguntas de fato
envolvidas, inibem a capacidade de critica e de validagéo de resultados, etapa essencial na
resolucdo de equacgles. Assim, ndo € pouco frequente que tais regras, memorizadas sem

compreensdo do que de fato se estd querendo resolver, sejam simplesmente transferidas
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pelos estudantes para a resolucao de inequacdes, acarretando em erros de procedimento
gue eles mesmos ndo conseguem identificar. Os procedimentos se tornam mecéanicos e
arbitrarios, o que, certamente, pouco contribui para a formacdo de pensamento critico e
autbnomo a que os estudantes tém direito na Educacéo Basica.

A utilizacdo dos simbolos <, >, ou <, ou = serve para formular afirmagdes envolvendo
a importante relacdo de ordem, caracteristica dos numeros reais, e a nogédo de intervalos
nesse conjunto numérico. Para priorizar a compreensdo, € importante discutir diferentes
métodos de resolucdo de inequacdes. Especialmente significativas sédo as solugdes obtidas
por meio da associacdo das inequagbes com desigualdades entre funcbes de mesmo
dominio, o que possibilita a analise do comportamento dos graficos dessas funcdes e uma
visualizacdo das solucdes. E claro que esse procedimento pressupde uma fluéncia dos
estudantes no transito entre as representacdes algébricas e gréaficas das funcdes,
além da representacdo fundamental em lingua natural (3,7). Alias, tal habilidade também
se constitui em elemento facilitador da efetiva compreenséo da associacdo (de dupla méo)
entre equacdes da Geometria Analitica e os gréficos, curvas ou figuras geométricas que
elas modelam.

A grande contribuicdo da Geometria Analitica, ao estabelecer articulagbes entre
Algebra, Geometria e Funcdes, é ampliar os significados de nocdes destes trés campos
do conhecimento matematico, relacionando-os (7, 6). Nesse sentido, é importante
associar tais significados as ferramentas que permitem as aplicacbes de propriedades
geométricas, como as das curvas conicas, tanto na modelagem de fenbmenos na ciéncia
(como orbitas de corpos celestes, trajetérias de projéteis) ou na confeccdo de artefatos
tecnolégicos (como antenas parabdlicas, lampadas de dentistas e telescopios).
Seguramente, a apropriagdo pelos estudantes dessa importante contribuicdo é
favorecida muito mais por um trabalho investigativo, envolvendo tais articulacfes
(11), do que pelo fornecimento de um rol completo de tipos de equagbBes ou de

nomenclaturas, como é feito usualmente no Ensino Médio.

h) Funcdes

Em Matemética, o conceito de fungdo possui um papel fundamental no
desenvolvimento de atividades de investigacdo. A observagdo de fendbmenos, relacionados
a determinadas demandas socioculturais, fez surgir a percepcdo de nocbes como a de
variagdo de uma grandeza, dependéncia da variacdo de uma grandeza relacionada a
variacdo de outra, bem como a possibilidade de fazer previsbes, como no caso do

movimento das marés. Nesse sentido, ideias como a de variabilidade e a de permanéncia
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comecaram a ser constituidas numa perspectiva de modelagem matematica de fenbmenos
observados.

Na Historia da Matematica, encontramos indicios de como esse conceito foi se

constituindo e de que demorou séculos para ser estabelecido dentro da formulacao
atual (8), bem como o quanto a observacdo de fenbmenos foi fundamental para a sua
sistematizacdo. Por exemplo, a observagdo do movimento dos corpos celestes, levou a
formulacao de leis que buscam explicar e prever o comportamento de um astro na aboboda
celeste. De modo semelhante, o crescimento de uma planta também pode ser modelado por
leis que vieram a ser estabelecidas a partir da observagdo de como tal crescimento ocorre
na dependéncia da quantidade de luz ou da variacdo da temperatura do ambiente, por
exemplo.
De modo geral, a relacdo de dependéncia entre as variagbes de grandezas, isto €, a
variagdo de uma conforme as mudangas sofridas pela outra, € um fenbmeno que pode ser
observado e, muitas vezes, traduzido por meio do estabelecimento de uma fungédo que
modela a referida relagdo. A dificuldade, muitas vezes, reside em selecionar a variavel que
se deseja estudar na dependéncia de qual outra. Quando esta questdo estd clara e
decidida, dizemos que a primeira grandeza varia em funcdo da variagdo da segunda
grandeza. Por exemplo, ao expressar a variagdo da area de um quadrado em funcdo da
variacdo do comprimento do seu lado. Ao longo do tempo, estudar a variacdo de uma
grandeza em funcéo da variagdo de outra tem mostrado ser uma ideia tao frutifera
gue, em diferentes ambitos do conhecimento humano, percebemos a constante busca
de novas correlagdes, com o0 estabelecimento das mais variadas dependéncias (7).

O estudo do “grande livro”, que é a maneira pela qual Galileu se referia ao Universo,
tornou explicitas, ao longo dos séculos, muitas das relagfes entre a variagdo das mais
diferentes grandezas, nos mais diversos campos do conhecimento humano, seja na
Medicina, Economia, Sociologia, Engenharia, Biologia, e assim por diante (6). Dessa
forma, o tema funcdes, desenvolvido no contexto da Matematica, adquire uma importancia
muito grande. Por exemplo, as funcdes exponenciais podem modelar o crescimento de
colbnias de bactérias; as trigopnométricas sdo Uteis para descrever fendmenos periédicos,
como no caso do movimento de um péndulo, e as fungbes logaritmicas servem para
descrever o decaimento radioativo de substéncias quimicas. Usando outras funcoes,
podemos descrever situacdes que envolvem variagdes entre grandezas tais como o valor da
conta de luz em fungdo do consumo, o imposto de renda, o deslocamento em funcéo do
tempo etc. E de destacar ainda, 0 uso cada vez mais crescente e importante de funcdes
para o desenvolvimento de tecnologias: em aparelhos de eletrocardiograma, na

programacdo de aplicativos computacionais, na construcdo civil de grande porte, na
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construcdo e lancamento de foguetes espaciais, em antenas parabdlicas e telescépios, em
aparelhos de tomografia ou de ressonancia magnética.

Importa ainda considerar a existéncia de diferentes maneiras segundo as quais é

possivel representar uma fungéo, por exemplo, por meio de uma expressao algébrica ou por
meio de um gréfico. A andlise de um grafico de uma fung¢do que descreve determinado
fendmeno possibilita fazer previsdes a respeito deste ou, de modo mais geral, conhecer o
comportamento do fendmeno em qualquer ponto em que a funcéo faga sentido. Para uma
aprendizagem significativa e abrangente das funcBes é necessario identificar seus
diferentes registros de representacdo de forma articulada, a ponto dos estudantes
poderem transitar facilmente de um a outro nas diversas situagfes de uso (3). Assim,
no trabalho escolar com funcdes torna-se necessario a discussao dos registros: verbais, por
tabelas, algébricos e graficos, salientando suas respectivas caracteristicas, limites e
vantagens.
Os gréficos sdo particularmente importantes, pois, em sua forma sintética e abrangente,
favorecem a observacdo de determinados comportamentos que, em outras representacdes
(tabela ou algébrica) sdo mais dificeis de perceber. E interessante que a resolucdo de
equacdes ou inequacdes, por exemplo, seja também feita graficamente, comparando as
fungBes envolvidas, pois, nesse tipo de registro, as operacdes que precisam ser realizadas
ganham significados mais perceptiveis e a resolucdo deixa de ser uma sequéncia de passos
a ser memorizada. O conhecimento das fun¢gdes € importante para a leitura critica de
gréaficos que aparecem na midia, pois possibilitam a interpretacdo das informagdes
apresentadas, independentemente de eventuais efeitos visuais. O uso dos graficos de
funcdes permite estabelecer uma parceria interessante com a Arte, produzindo alguns
tipos de gravuras, desenhos animados, por meio deles (3, 6, 9, 12).

Uma apropriacdo adequada do conceito de fungéo €, portanto, fundamental para que
0s estudantes possam problematizar e atribuir significados as modelizagdes
matematicas presentes nas ciéncias, na tecnologia, na cultura, no trabalho e nas
praticas sociais (7, 6). Ou seja, o conhecimento sobre fungdes é importante para uma

insercao critica no mundo do trabalho e das praticas sociais (9, 14).

i) Incerteza e variabilidade

O pensamento matematico ndo deterministico, préprio da Estatistica, reconhece a
existéncia da incerteza inerente a certas situacdes, tanto cotidianas quanto de pesquisa
cientifica, que a Probabilidade e a Estatistica buscam quantificar. Por exemplo, ndo se pode
ter certeza de qual sera o resultado de uma partida de futebol, ou qual serd a altura que um

recém-nascido ter4 aos dois anos de idade, pois tais dados dependerdo de variaveis que
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ndo sao controlaveis. Por essas razdes, tais eventos sao ditos nao deterministicos.
SituagcBes nas quais existe a intervencado do acaso, ou seja, situagdes onde o resultado é
aleatério, também sdo ndo deterministicas. A compreensdo de tais situacdes €
fundamental para a leitura de mundo (12). Um exemplo de aleatério em situacdo do
cotidiano sé@o estimativas e previsdes tais como: em 5% dos carros produzidos por uma
fabrica no primeiro semestre de uma determinado ano, uma peca apresentou problemas.
Ora, de tal estimativa, ndo se pode inferir que, se uma concessionaria adquiriu 100 veiculos,
5 deles necessariamente possuem a pega problematica. Entretanto, um juiz pode entender
esta percentagem como sendo alta e, por questdes de seguranca, divulgar publicamente e
obrigar a fazer um recall de todas as pecas dos carros produzidos nesse semestre. Outro
exemplo, em uma pesquisa de intencdo de votos, certo candidato ter uma previsdo de 600
mil votos, n&do significa que ter4 exatamente 600 mil votos na eleicdo. E necessario
identificar e compreender as diferencas entre o deterministico e o ndo deterministico, entre
esses o aleatorio, para que se possam realizar anélises e tomadas de decisdes (9).

A probabilidade precisa ser entendida como uma medida de incerteza na ocorréncia
de eventos oriundos de experimentos ou fenbmenos aleatérios. Reconhecer, interpretar e
quantificar a variabilidade dos fendmenos, normalmente expressos em dados, sdo acdes
centrais no pensamento estatistico.
No contexto da Educagdo Basica, é fundamental que o estudante perceba que a
variabilidade é inerente a natureza. Por exemplo, irmdos dos mesmos pais tém
particularidades préprias. E preciso, também, ter clareza de que os efeitos sobre uma
mesma caracteristica, medida ou observada em sujeitos ou objetos diferentes, poderéo
levar a resultados diferentes. As pessoas tém medidas de massa desiguais, habilidades ou
opinides diferentes e, portanto os efeitos de qualquer fenbmeno sobre elas podem ser
distintos. Por exemplo, duas pessoas com a mesma doenca podem responder de forma
diferente a um mesmo esquema terapéutico. Por outro lado individuos similares podem ter
respostas diferentes a estimulos diferentes. O estudante pode observar que a mesma
espécie de planta crescera de modo diferente no interior ou no exterior de uma casa, seja
pela luminosidade, seja pela temperatura. Assim, interpretar a forma como os
fenbmenos variam, ou seja, compreender a natureza da sua variabilidade, é
fundamental na busca de solu¢cdes para um problema, abrindo possibilidades de
intervencao em situacdes determinadas ou até mesmo de proposicdes de inovacdes
(7, 10, 13).

Existem diferentes tipos de variabilidade que o estudante precisa observar e
distinguir, entre elas, a variagdo entre duas medidas. Por exemplo, estando em fase de
crescimento e se sua altura € medida num determinado momento, o estudante esperaréa que

no proximo ano sua altura tenha aumentado. Podera assim fazer uma previsédo do tipo: terei
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pelo menos a altura de meu irmdo mais velho. Ou ainda, se sua pressdo sanguinea é
medida duas vezes em momentos diferentes e os resultados obtidos diferirem, ele pode
tentar identificar se esta variabilidade é devida a uma mudanga da condicdo da sua saude
ou da confiabilidade do aparelho que fez a medida, assim como ter capacidade de indicar a
partir de qual valor tal variabilidade pode ser considerada relevante.

Ha situacdes nas quais entra em jogo uma variabilidade induzida, aquela que esta
presente em experimentos controlados. Por exemplo, podemos analisar a efetividade de um
novo fertilizante sobre a producéo de alimentos ou comparar dois medicamentos em relacao
a sua eficacia e seguranca. Na Estatistica, é preciso distinguir a variabilidade natural,
intrinseca entre os objetos de uma pesquisa, da variabilidade causada por outros fatores,
como saber se 0o aumento da producéo foi devido a qualidade da semente, ao uso de
fertilizante ou a fatores climaticos, entre outros.

Em outras situacdes, deve-se considerar a variabilidade da amostragem presente,
por exemplo, em pesquisas de intencéo de voto. E necessario que se perceba que, além do
tamanho da amostra, fatores que estdo relacionados a variabilidade das caracteristicas da
populacdo em estudo interferem na garantia da qualidade de uma pesquisa. No caso das
pesquisas de opinido é importante considerar fatores que podem alterar significativamente
os resultados finais, tais como nivel socioecondmico, aspectos culturais, religiosos e de
localizacdo geograéfica.

Assim, em todas as etapas da educagdo basica, € imprescindivel a construcéo
de experiéncias escolares significativas, que se valham dos conhecimentos relativos
a variabilidade, para ler e interpretar situagdes, formular questdes, elaborar hipoteses
e planejar métodos de pesquisa adequados para a andlise e avaliacdo dessas

hipdteses, diante de situagdes nas quais a incerteza est presente (11, 13, 14).

j) Coleta, organizacéo, tratamento e interpretacdo de informagdes

Todos os dias, as pessoas trocam informagdes por meio de diferentes midias. Tais
informacBes versam sobre amplos temas. A interpretacdo dessas informacdes
favorecem leituras de mundo e podem contribuir na elaboracédo de estratégias de
participagdo e intervenc¢ao dos individuos na sociedade (12). O pensamento estatistico
oferece ferramentas que auxiliam na identificagdo de incompletudes, intencionalidades e
contextos nos quais as informacdes sdo produzidas, organizadas e apresentadas. Neste
sentido, ele é fundamental para a reflexdo critica, a apropriacdo de estratégias,
conceitos e procedimentos, bem como para o estabelecimento das relacdes entre o

trabalho, a ciéncia, atecnologia e a cultura (7, 6).
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Pode-se questionar, de acordo com as variaveis analisadas, se um alimento é
apropriado, se um brinquedo é seguro, se o numero de delitos em um bairro diminuiu, se o
prefeito da cidade est& exercendo uma administracéo eficiente, ou ainda questionar se um
tratamento médico esta produzindo o resultado esperado. Nesse sentido, € fundamental
saber interpretar informagdes externas e produzir informacdes préprias, a partir de hipoteses
levantadas sobre um objeto em estudo. Uma vez que seja oportunizado ao estudante
construir seus préprios questionamentos, o dominio de conhecimentos estatisticos podera
auxilid-lo na busca de informacdes, no planejamento e na execucdo de experimentos ou
estudos, coletando informacdes externas e realizando o tratamento adequado das mesmas,
que lhe permitam obter uma resposta satisfatéria aos questionamentos iniciais. Assim,
guando um individuo se pergunta sobre qual é a medida de sua massa, ndo estamos diante
de um problema estatistico, pois ao subir em uma balanga se obtém a resposta, mesmo que
imprecisa. Mas, se a pergunta for — qual €, em geral, o peso dos brasileiros da mesma
idade, esse sim € um problema estatistico, pois, para obter-se a resposta sera necessario
analisar as informacdes acessiveis, determinar as fontes de variabilidade, coletar e tratar
todas as informacdes.

E preciso termos consciéncia de que o uso das tecnologias e das redes sociais, entre
outras fontes, produzem informagbes que, eventualmente, poderdo ser utilizadas em
contextos e estudos estatisticos. Além disso, a producdo de dados pelos estudantes, tanto
por meio de simulagdes como por meio de coleta (primaria ou secundaria), para responder a
alguma questdo de interesse, dara sentido a aprendizagem das ferramentas de que a
estatistica dispde.

Um cidaddo que saiba interpretar corretamente as informacGes saberd
distinguir a legitimidade de resultados apresentados nos meios de comunicacdo,
entenderd os riscos inerentes a certas situagcdes e se sentird confortavel para tomar

decisGes, com autonomia e responsabilidade (7, 10, 9).

3.2.3 - A Area de Ciéncias Humanas nos Curriculos da Educacido Basica -
Componentes Curriculares: Geografia, Histéria, Ensino Religioso, Filosofia e
Sociologia.

| - Apresentacéao

Os percursos formativos proporcionados pela area de Ciéncias Humanas, na verséo

desse documento, buscam assegurar o direito ao acesso amplo e inclusivo dos sujeitos aos
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conhecimentos e aos questionamentos intrinsecos a experiéncia dos estudantes (9)°.
Enunciar este direito comum inaugura um conjunto diversificado de questdes que traduzem
tanto a pluralidade de abordagens situadas no campo das Humanidades, quanto a
importancia de escolhas, derivadas dessa mesma pluralidade. Neste enfoque, destaca-se o
lugar da diversidade como critério propiciador do amadurecimento intelectual, no exercicio
de aprender e ensinar, por meio da relagcdo com o outro — sejam sujeitos individuais, grupos,
sociedades, comunidades, povos — em suas praticas e valores culturais (2).

O pressuposto basico que orienta esta concepcdo de ensino e de aprendizagem, na
perspectiva das Ciéncias Humanas, radica na compreensao da historicidade da experiéncia
humana e de suas possibilidades de conhecimento (8). Significa sublinhar o quanto o mundo
material e simbodlico é constituido pela acdo humana e também enfatizar que as
possibilidades de interpretacdo estdo condicionadas pela experiéncia social. De uma
perspectiva ampla, as Ciéncias Humanas devem ser reflexivas a respeito de seus pontos de
partida, de seus olhares e alcances explicativos (9).

Este carater reflexivo manifesta-se de diferentes maneiras, conforme os componentes
curriculares que compbem a area de Ciéncias Humanas, no presente documento, a
Geografia, a Historia, o Ensino Religioso, a Filosofia e a Sociologia. Cada componente
possui identidades, historicidades, vocabulario e tradicbes peculiares. Os procedimentos
investigativos e o acervo de conhecimentos préprios do campo das Ciéncias Humanas
consideram a experiéncia humana como objeto de questionamento e aprendizagem,
proporcionando a discusséo de interpretacfes com larga circulacao e usos sociais diversos.
Nesses termos, as premissas do ser humano como ser racional, como ser de linguagem,
como ser social e como ser cultural podem, entdo, serem revisitadas sob trés perspectivas.
Primeiro, a desnaturalizacdo, que garante a possibilidade de construgcdo de outras
compreensfes e explicagcbes que ndo aquelas mais recorrentes, usuais, rotineiras, banais
ou simplistas das vivéncias e experiéncias individuais e coletivas. Segundo, o
estranhamento, compreendido como o ato de admirar-se, de ndo achar normal, de nédo se
conformar, de se surpreender e de se sentir insatisfeito perante fatos cotidianos e reiterados
da vida social. Terceiro, a sensibilizac&o, entendida como possibilidade de percepcéo atenta
de vivéncias e experiéncias individuais e sociais, no sentido de romper com atitudes de
indiferenca e de incompreensdo na relacdo com o outro e com 0s problemas que afetam
comunidades, povos e sociedades. Desnaturalizar, estranhar, sensibilizar, tornam-se
ferramentas essenciais para o desenvolvimento de postura investigativa, atitude crucial para

a problematizagdo dos fendmenos considerados mais triviais da realidade, isto é, para

® Os nlimeros em negrito entre parénteses, ao longo do texto, sdo remissdes aos macro direitos a
aprendizagem e ao desenvolvimento. No corpo do texto, as ideias centrais desses macro direitos séo
mencionadas de forma sintética, tendo em vista explicitar os didlogos entre o presente documento da
area das Ciéncias Humanas e o texto de apresentacéo dos referidos direitos.
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transcender as interpretacdes do senso comum. Neste sentido, o estimulo a
desnaturalizacdo, ao estranhamento e a sensibilizacéo € parte da contribuicdo das Ciéncias
Humanas para fomentar conhecimentos emancipatérios, voltados ao enfrentamento de
dilemas de nossa contemporaneidade (12) (13).

A escola da Educagdo Basica, como espaco social perpassado pelas relagdes e
conflitos da comunidade na qual ela se insere, & diretamente afetada pelos referidos
dilemas. A valorizacdo dos direitos dos sujeitos contribui para somar as possibilidades do
aprender na escola ao aprender com a escola, seus atores, autores, saberes, problemas e
desafios (2). Assim, entende-se e valoriza-se a escola da Educac¢ao Basica, como espaco
formativo de sujeitos, nas dimensfes da sociabilizacdo e da reflexdo critica acerca de
saberes, de conhecimentos, de experiéncias e de atitudes nela construidos e vivenciados.

A premissa do curriculo integrado, nos termos do presente documento, propde refletir
sobre as préticas e procedimentos de ensino e aprendizagem no Ensino Fundamental e no
Ensino Médio, reconhecendo-se as especificidades, diferengas e complementaridades entre
as etapas e modalidades da Educacgéo Basica. Nesse sentido, busca-se a valorizagdo dos
saberes dos estudantes (2) e a crescente ressignificagdo e complexificacdo destes saberes,
por meio de abordagens pedagdgicas que os relacionem e os transformem, a partir do
aprendizado de conhecimentos significativos e contribuicbes dos diversos componentes
curriculares e das areas de conhecimento, contrapondo-se a abordagens fragmentadas.
Nesta concepcdo, os estudantes, como sujeitos de direito, assumem o protagonismo nos
processos de ensino e aprendizagem.

A partir dessas consideracdes, 0s componentes que constituem a area das Ciéncias
Humanas precisam configurar-se como campo de experiéncias curriculares, de forma a
superar a rigidez das suas fronteiras disciplinares. Reconhece-se a especificidade dos
saberes escolares e, paralelamente, valoriza-se, em outras bases, as trocas e didlogos com
0s conhecimentos cientificos. Trata-se, entdo, de valorizar a singularidade do conhecimento
produzido nos espacos escolares e articula-lo ao que é produzido nas universidades e
instituicdes de pesquisa.

A prética da pesquisa (7) é fundante para a construcao e revisdo de saberes a serem
mobilizados na &rea de Ciéncias Humanas, nas experiéncias curriculares da Educacéo
Bésica. A pesquisa, como método de ensino, aproxima o0s estudantes da atitude
investigativa diante da realidade e permite o dominio cognitivo e reflexivo dos saberes sobre
0S quais se organiza a vida em sociedade (9) (11). Desta forma, possibilita-se ao estudante
a apropriagdo pratica dos saberes que, em seus aspectos interpretativos e normativos,
revelam a complexidade e diversidade dos elementos simbdlicos com os quais a sociedade

é representada e significada por seus diversos agentes.
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O conjunto dos conhecimentos das Ciéncias Humanas potencializa a formacao
integral dos estudantes, no sentido de: viabilizar o exercicio da reflex&o critica; reconhecer e
valorizar a pluralidade das préticas culturais e saberes; possibilitar a atuacao politica
consciente frente as grandes questdes que afetam a vida; estimular a apropriacdo de
diferentes estratégias, conceitos e procedimentos na busca de solu¢des de problemas da
vida social; compreender a historicidade das relacdes entre trabalho, ciéncia, tecnologia,
artes e cultura, dentre outros direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento da Educacgéo
Bésica.

Nas Ciéncias Humanas, cada um dos cinco componentes curriculares contribui para
garantir os direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento nos termos sintetizados nesta
proposta. Os estudos de Geografia e Histéria se fazem presentes do Ensino Fundamental
ao Médio, o Ensino Religioso estd no Ensino Fundamental, ao passo que Filosofia e
Sociologia estdo inseridas no Ensino Médio. Determinados conhecimentos destes
componentes, a partir de suas abordagens, tém lugar também em praticas da Educagéo
Infantil.

A partir do olhar especifico do componente curricular Geografia, destaca-se o
entendimento das dindmicas e das mudltiplas relagbes entre sociedade e natureza,
materializadas em diferentes paisagens. Os conhecimentos geograficos articulados as
Ciéncias Humanas investigam e compreendem o espago geografico. Assim, a ética da
intervencao e criacdo de espacos, a estética das relacdes com os lugares e com quem 0S
habita, a problematizacdo e a investigacdo para a producdo do conhecimento, a
identificacdo com o sujeito, situado num espaco geografico e numa comunidade, oportuniza
a leitura e a representacdo do mundo. Deste dialogo nascem direitos dos sujeitos parceiros
no processo de ensinar e aprender.

A Geografia trata da espacialidade das relacdes sociais produzidas historicamente
pelo ser humano em sua relagdo com a nhatureza, mediadas pelo trabalho. Oportuniza,
assim, o direito a aprendizagem do sujeito de apropriar-se do conhecimento acumulado pela
sociedade, na promoc¢do do desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, em diferentes
tempos e espacos.

Nesta perspectiva, a Geografia deixa de ser o conhecimento onde se memorizam
informagfes desinteressantes e inlteis para constituir-se como campo que promove 0
entendimento das diferentes realidades, a compreenséo das relagdes locais e globais e a
andlise dos contextos em diferentes escalas. Tais aprendizagens favorecem a leitura do
espaco geogréfico e o exercicio da cidadania porque se constituem em possibilidades que,
para além de informar, desenvolvem instrumentos cognitivos que permitem articular as
informacfes para pensar sobre a imprevisibilidade e a complexidade. Potencializando,

assim, alternativas para aprender aquilo que possa ajudar no enfrentamento dos problemas
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do mundo. Nao ha acumulo de informacbes para resolver problemas ja experimentados,
mas amplia-se a capacidade de pensar novas solucdes para contextos diversos.

Esta Geografia € uma possibilidade concreta de tornar os estudantes conhecedores da
Geografia da vida, aquela que pode ajudar a pensar o mundo e suas transformacoes,
instigando a interagir. A Geografia que valoriza o vivido e as realidades procurando
compreender a espacializacdo dos cotidianos. A Geografia que tem no seu conteldo mais
do que informacdes, que tem elementos para promover os deslocamentos tao necessarios a
condicdo de sujeitos.

A especificidade da Histdria, como componente curricular da area de Ciéncias
Humanas, €é derivada da premissa de ser conhecimento constituido a partir da
sistematizacdo e interpretacdo das diversas acdes humanas, em determinadas
temporalidades e espacialidades. Afinal, todas e quaisquer criagdes humanas possuem
historicidade a ser investigada e analisada. H4 sempre uma experiéncia do tempo na vida
individual e coletiva, condicionando percepcoes e relagdes entre passado, presente e futuro.
Nesse enfoque, 0s conhecimentos histéricos relacionam-se diretamente as vivéncias,
experiéncias e saberes do estudante, grupos e sociedades, como também possibilitam a
compreensao e a critica das atitudes politicas, culturais, econdmicas, éticas, construidas e
ressignificadas.

Os conhecimentos histéricos sdo também mobilizados em todos os componentes
curriculares da Educacao Basica no que se refere, entre outros aspectos, as analises sobre
as condicbes e contextos em que os diversos conhecimentos vieram a ser elaborados e
empregados socialmente. Seja por meio da historia das ciéncias e da histéria da filosofia,
seja pela reflexdo sobre como sociedades e povos criaram saberes e técnicas estruturantes
de valores e praticas econémicas, politicas e culturais.

A compreensdéo proporcionada pelo conhecimento histérico é fundamental para que o
projeto de sociedade e o projeto pedagogico da escola possam ser contextualizados e
interpretados na contemporaneidade. Neste sentido, busca-se a formacédo de estudantes
capazes de realizarem abordagens reflexivas sobre memérias e narrativas histéricas, sobre
patrimonios culturais materiais e imateriais, construindo e redimensionando suas
identidades, valorizando as referéncias produzidas coletivamente em diferentes
temporalidades - passados e presentes - e espacialidades - locais, regionais, nacionais,
globais. Desta forma, os estudantes, por meio da elaboracdo e reelaboracdo de seus
saberes e vivéncias, podem se situar, se posicionar, se orientar e compreender a
diversidade dos processos histéricos, expandindo suas visdes e leituras de mundo.

A construcdo e aprendizagem dos conhecimentos histéricos devem, entdo, considerar,
nas suas abordagens ao longo do Ensino Fundamental e Médio, distintos graus de

complexidade, dialogando com as primeiras formas de expressdo e comunicagao, em textos
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de linguagem simples e objetiva, com a producdo de textos literarios e cientificos e com as
diversas manifestacbes artisticas. Destaca-se, nesses termos, a necessidade da
sensibilizacdo para a pesquisa. Busca-se a valorizagdo do exercicio da critica documental
como principio da investigagdo e da constru¢cdo do conhecimento historico. Os estudantes,
no cotidiano, produzem variados registros e impressdes sobre suas vivéncias e saberes.
Tais registros podem e devem ser mobilizados para o exercicio da critica documental e para
a elaboracdo de narrativas historicas, orais, textuais e imagéticas. O conceito de documento
historico torna-se central na articulagédo das préaticas de investigacdo dos saberes e fazeres
dos diversos estudantes, interferindo diretamente na compreensdo da relagdo entre
memorias individuais e coletivas, entre individuo e sociedade, bem como na questdo dos
patrimoénios culturais. Informa, igualmente, a elaboracdo de narrativas, das mais
impregnadas pelas vivéncias imediatas, de carater mais autobiografico e testemunhal, a
outras preocupadas com metodologias de analise e procedimentos comparativos.

O Ensino Religioso na educacdo brasileira passou por diferentes concepgoes,
segundo o contexto histdrico, politico e educacional de cada época. Durante um longo
periodo, constituiu-se como meio para atingir objetivos exteriores a escola, de acordo com
interesses dos sistemas religiosos socialmente hegeménicos, assumindo perspectivas
confessionais, interconfessionais e, na maioria das vezes, proselitistas.

A partir da atual legislagéo brasileira (8 1°, art. 210 da Constituicdo Federal de 1988;
Art. 33, da LDB n° 9.394/1996), o Ensino Religioso vem redefinindo seus fundamentos
epistemoldgicos e pedagodgicos, motivado tanto por organizacdes da sociedade civil - como
o Férum Nacional Permanente do Ensino Religioso (FONAPER) - quanto por parte dos
sistemas de ensino e instituicbes de educacdo superior, interessados em organizar seu
curriculo, normatizar e promover a formacdo de seus professores e em produzir subsidios
didatico-pedagdgicos que possibilitem sua operacionalizacao na Educacao Bésica.

Desde 1998, conforme a Resolugcdo CEB/CNE n° 2, o Ensino Religioso faz parte das
areas de conhecimento da Base Nacional Comum. Este entendimento foi ratificado em
2010, pelas Resolu¢cdes CNE/CEB n° 4 e n° 7, que definiram o Ensino Religioso como uma
das cinco areas de conhecimento do Ensino Fundamental de 09 (nove) anos. No presente
documento, para ndo abordar o Ensino Religioso em separado, optou-se por integra-lo as
Ciéncias Humanas, em virtude de sua aproximagdo e dialogo com a Histéria, Geografia,
Filosofia e Sociologia, o que ndo compromete sua identidade pedagogica enquanto
componente curricular e area de conhecimento.

Nas experiéncias curriculares da Educagédo Bésica, o Ensino Religioso possui a
responsabilidade de oportunizar o acesso aos saberes e conhecimentos religiosos
produzidos historicamente pelas diferentes culturas e cosmovisdes religiosas, sendo

vedadas quaisquer formas de proselitismos. O estudo de tais conhecimentos na escola
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laica, a partir de pressupostos cientificos, visa a formacao de cidaddos criticos, capazes de
compreender as diferentes vivéncias, percepcdes e elaboragbes relacionadas ao religioso,
gue integram e estabelecem interfaces com o substrato cultural da humanidade.

O Ensino Religioso ndo pode ser confundido como ensino de uma religido ou das
religides na escola, porque visa construir significados, experiéncias e atitudes de valorizacédo
e respeito a diversidade cultural religiosa presente nas sociedades, ao mesmo tempo em
que subsidia a problematizacdo das relacdes de saber e poder de carater religioso,
presentes em distintas concepc¢des e praticas sociais.

O estudo dos fenGmenos religiosos, em contextos culturais cada vez mais
diversificados e complexos, constitui um dos elementos da formacgédo integral e direito a
aprendizagem dos estudantes, tendo em vista a necessidade de salvaguardar a liberdade de
expressao religiosa e nao-religiosa — tais como 0 materialismo, o ateismo e o agnosticismo,
entre outras - e de assegurar a promogéao e defesa da dignidade humana.

Desse modo, discriminacdes e preconceitos étnicos, culturais, religiosos, entre outros,
tém a oportunidade de serem desnaturalizados, na medida em que sdo abordados como
elementos de aprendizagem, contribuindo para o conhecimento e respeito das histérias,
identidades, memodrias, crengas, convic¢des e valores de diferentes grupos religiosos e ndo-
religiosos.

No que se refere a Filosofia, uma das razes mais importantes para que se possa
melhor compreender sua inclusédo como componente curricular da Educacdo Basica entre
as Ciéncias Humanas, refere-se ao fato de que muitos dos conhecimentos utilizam
amplamente certo universo conceitual e analitico, em cuja origem, proxima ou remota, estdo
temas e discussdes centrais da Filosofia. S&o exemplos disso os diversos empregos dos
conceitos de espaco e tempo, Estado e Direito, representacdo e empiria; assim como as
aplicacdes do método hermenéutico e das abordagens estruturalistas aos objetos das
Ciéncias Humanas. Por outro lado, em virtude dessa primeira afinidade conceitual e
metodoldgica, a Filosofia serve-se frequentemente dos resultados das Ciéncias Humanas
em suas praticas analiticas e criticas. Sdo exemplos disso o impacto causado na Filosofia
pela critica antropoldgica ao eurocentrismo e pela revisdo socioldgica e historiogréfica dos
mecanismos de exercicio do poder nas sociedades contemporéaneas. Portanto, embora nédo
seja uma entre as demais ciéncias humanas, nem se coloque acima ou abaixo delas, a
Filosofia € parte constitutiva dessas ciéncias e delas herdou parte considerdvel dos
pressupostos a partir dos quais formula seus problemas.

No contexto escolar, a Filosofia contribui para ampliar abordagens e estratégias por
meio das quais as Ciéncias Humanas promovem os direitos a aprendizagem e ao
desenvolvimento dos estudantes. A critica, a reflexdo, a interpretacdo e a conceituagéo,

entre outras, sdo praticas que podem favorecer a percepcao da historicidade e das atitudes
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de estranhamento e desnaturalizacdo, caracteristicas das Ciéncias Humanas. Estas praticas
sdo nucleares a qualquer atitude filosoéfica, na totalidade dos contextos e dos problemas
enfrentados. Cabe, entdo, ao ensino da Filosofia, proporciona-las aos estudantes como
exercicio e formacéo, algo a ser realizado sob a condigédo de que eles abandonem a posi¢céo
de meros expectadores e tornem-se sujeitos de seu proprio aprendizado e desenvolvimento
critico, reflexivo, interpretativo e cognitivo.

A Sociologia pode ser concebida tanto como um componente curricular da Educacéo
Bésica como também uma &rea de conhecimento constitutiva das Ciéncias Sociais, ao lado
da Antropologia e da Ciéncia Politica. Contudo, os limites da ciéncia Sociologia, ou das
Ciéncias Sociais, ndo séo coincidentes com o componente curricular denominado
Sociologia. Para contemplar a contribuicdo do conjunto das Ciéncias Sociais para o
componente curricular Sociologia na Educagéo Basica, reconhece-se a necessidade de se
estabelecer tradugdes, recortes e adequacgbes, em suma, mediagbes pedagogicas, em
termos de linguagem, objetos e temas, buscando-se superar a transposicdo mecéanica de
conceitos, teorias, categorias analiticas e metodologias, constitutivas da controvérsia
epistemoldgica deste campo de conhecimento no ambito académico.

Em razdo da intermiténcia de seu carater obrigatério nos curriculos escolares da
Educacdo Bésica, bem como da disputa em torno do sentido do ensino de Sociologia, o
debate em torno da identidade curricular deste componente é uma dimensdo que nao pode
ser menosprezada. Contudo, algumas orientacbes tém prevalecido, dentre elas, a nogéo de
que no ambito do Ensino Médio, a Sociologia permite ao estudante superar a dimensao
empirica imediata e n&o refletida das realidades vivenciadas. E neste equilibrio entre a
traducdo e reelaboracdo do arcabouco tedrico-metodologico cientifico e uma leitura do
mundo em torno de temas, desafios e vivéncias cotidianas, que a Sociologia estimula nos
estudantes do Ensino Médio a capacidade de abstracdo e reflexdo sobre suas préprias
circunstancias.

Enquanto fendmeno histérico contemporaneo, a Sociologia emerge com a crise
instaurada pelo advento da modernidade e simultaneamente, busca compreendé-la e
explica-la. Disso advém seu carater eminentemente reflexivo e historicamente situado, uma
vez que o carater cientifico da investigacdo sobre a sociedade se opera em contextos
historicos precisos. No didlogo com outras formas de conhecimento, tanto aquelas mais
vinculadas as Ciéncias Sociais e Humanas, como também com as Ciéncias da Natureza, a
Sociologia revela sua perplexidade diante das amplas e radicais transformacgdes sociais,
econdmicas, politicas e culturais que caracterizam a sociedade. Mas, para além da
compreensdo das mudancas nesta dimensdo macrossocial, a Sociologia também visa

compreender as experiéncias subjetivas, individuais e coletivas, as leituras de mundo, as
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formas de sensibilidade, igualmente constituidas e constituintes da sociabilizacdo dos
individuos.

Diante do desafio quanto aos direitos a aprendizagem e a Educacéo Bésica integrada,
uma grande contribuicdo da Sociologia estd em estimular nos estudantes a capacidade de
compreensdo do contexto de suas préprias vivéncias cotidianas. Para além do estimulo a
desnaturalizacdo, ao estranhamento e a sensibilizacdo que caracterizam os diversos
componentes curriculares das Ciéncias Humanas, a Sociologia também teria uma
contribuicdo mais especifica, qual seja, o estimulo a uma “imaginagéo sociolégica” que se
traduz, basicamente, na compreensao das relagbes entre a biografia individual e o contexto
historico e social mais amplo. O desafio da andlise da sociedade é também um exercicio de
autoconhecimento. Através da imaginagdo sociologica, o0 estudante compreende,
problematiza e ressignifica sua prépria experiéncia, e a situa no ambito de permanéncias e
rupturas em diferentes escalas locais, regionais, nacional e mundial.

Nesse sentido, 0 ensino de Sociologia demanda a pratica da pesquisa como principio
pedagolgico e como pressuposto epistemoldgico. Garantir ao estudante a apropriagdo de
estratégias cognitivas indispensaveis a formulagdo de perguntas, questionamentos e
problematizagbes sobre a realidade social e sobre si mesmo € o primeiro passo para a

aquisicdo de uma imaginacao sociologica.

Il - Os conhecimentos da area de Ciéncias Humanas

Os componentes curriculares das Ciéncias Humanas contribuem para a formacéo
integral e para a educacéo integrada, na medida em que possam ser objetos de uma
abordagem interdisciplinar. No entanto, para alcanca-las, devem-se superar varios
obstaculos praticos, tedricos e institucionais. Reconhecemos que um dos principais desafios
na elaboracao de curriculos integrados, visando a formacao integral de sujeitos e a efetiva
realizacao dos direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento dos estudantes da Educacao
Basica, € o estabelecimento de abordagens e de procedimentos interdisciplinares e
contextualizados. Busca-se, neste documento, explicitar, especialmente para professores e
gestores, alguns pressupostos que possam ser mobilizados na construcdo dos projetos
pedagdgicos das escolas e de seus respectivos curriculos, tendo em vista as orientacdes
das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo Basica.

A contribuicdo da area de Ciéncias Humanas e de seus componentes curriculares
pressupfe um exercicio interdisciplinar apresentado por meio de seus conhecimentos
integradores comuns. Na sequéncia apresentaremos, sem pretensfes de esgotar suas
possibilidades, um conjunto de didlogos conceituais e de abordagens, que podem auxiliar a

decisdo de profissionais da educagdo na autoria do curriculo escolar. A esse pressuposto
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soma-se a ideia de estudos focados na contextualizacdo, seja no ambito do seu
pertencimento as Ciéncias Humanas, e ndo apenas a cada um de seus componentes
curriculares, seja por meio da articulagdo com outras areas de conhecimento, tendo em vista
0 eixo integrador das dimensbes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura.
Concebe-se também o trabalho como principio educativo, o qual por sua vez, se associa a
pratica da pesquisa como principio pedagdgico (DCNEB, 2013), considerando o estudante
como protagonista das investigacdes. Neste aspecto, € importante o cuidado com as
estratégias de complexificacdo dos conhecimentos apreendidos, tendo em vista diferencas e
relagdes entre o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Manifesta-se, aqui, a premissa de
associar a selecdo e problematizacdo de conteudos significativos aos procedimentos
relativos ao desenvolvimento das capacidades cognitivas dos sujeitos da aprendizagem.

A partir desses apontamentos, entendemos ainda que € preciso considerar as
diferengas epistemoldgicas entre os componentes das Ciéncias Humanas, decorrentes de
processos de especializa¢do disciplinar transcorridos, principalmente, ao longo dos séculos
XIX e XX. Todavia, a especificidade de cada componente curricular ndo implica
incomunicabilidade. E possivel integra-los a partir dos seus potenciais dialogos entre si, e
com outras areas de conhecimento.

Aos profissionais da Educacdo Bésica, o desafio passa a ser, entdo, construir
conexdes que contemplem o maior nimero possivel de componentes curriculares. Em vista
disso, e visando demarcar a contribuicdo particular das Ciéncias Humanas diante deste
desafio, propomos possiveis dialogos conceituais que abarcam conhecimentos integradores
comuns, com o objetivo de contribuir para uma organizacao curricular a partir de abordagens
interdisciplinares.

Os vinculos entre os dialogos conceituais propostos podem ser de complemento,
justaposicdo, oposi¢cdo, subordinacdo, pressuposicao, entre outros. Assim, é preciso estar
atento para o fato de que o “e” interposto entre os didlogos conceituais, tais como “espago e
tempo”, “natureza e cultura” ou “empiria e representagdo”, sdo possiveis recortes que nao
esgotam outros dialogos.

A despeito da parcialidade e das diferentes abordagens, os didlogos conceituais estao
a servico de uma formacdo integral e de uma educacdo integrada, materializando a
articulagcéo entre as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura, por meio
de praticas interdisciplinares, da apropriacdo de conceitos e procedimentos de diferentes
tradicbes do conhecimento humano (7), da vivéncia de diferentes estratégias de
investigacdo e criacdo (11), do reconhecimento de valores culturais, saberes e linguagens
(1, 2, 3) nos espacos escolares.

Nunca € demais reforcar que o que se espera ndo € a extingdo nem a anulagdo dos

atuais componentes curriculares. Conforme o Artigo 8°, §2°, da Resolucdo N° 02, de 30 de
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janeiro de 2012, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio: “A
organizacdo por é&reas de conhecimento nado dilui nem exclui componentes
curriculares com especificidades e saberes préprios construidos e sistematizados,
mas implica no fortalecimento das relacdes entre eles e a sua contextualizacéo para
apreensdo e intervencdo nha realidade, requerendo planejamento e execucao
conjugados e cooperativos dos seus professores”.

A interdisciplinaridade que se busca ndo se faz sobre os escombros das disciplinas,
mas ergue-se como ponte entre os solidos edificios tedricos, metodoldgicos e didaticos que
cada uma delas construiu ao longo da sua historia.

Para este fim, reforca-se a necessidade da formacao especifica em nivel superior dos
profissionais da educagdo, nos seus respectivos campos de conhecimento, bem como da
garantia de condic¢des de trabalho — tais como infraestrutura, cumprimento da hora-atividade
prescrita em Lei, contratacdo de profissionais qualificados, remuneracdo digna e carreira
docente, oferta de todos os componentes curriculares previstos na legislacdo — que

permitam ao professor o planejamento e execuc¢do conjugados e cooperativos nas escolas.

a) Espaco e Tempo

A contribuicdo das Ciéncias Humanas para o entendimento de dimensdes como tempo
e espaco esta em concebé-las como resultado de processos historicos e de relacbes
sociais, além de explorar sua potencialidade para a compreenséo da natureza de questées
filosoficas, por meio de perguntas acerca de sua realidade ou idealidade, de seu carater
empirico ou a priori, relativo ou absoluto.

Considerar a historicidade da construgdo de conceitos como tempo e espaco implica
em compreender como 0s sujeitos dialogam com as especificidades culturais de sua época
e grupo social e, no ambito de suas experiéncias vividas, atribuem sentidos diversos as
relagbes espacgo-temporais. Nesse sentido, problematizar as diversas caracterizagdes do
tempo histérico — tempo homogéneo, linear, ciclico, finito, infinito e mitico, entre outras —
potencializa a compreensdo de diferentes percepcdes socioculturais de ritmo e duragéo
temporal, possibilitando ao estudante entender que as sociedades humanas convivem com
caracteristicas que as diferenciam, ainda que coexistam no mesmo periodo de tempo, 0 que
pressupde trabalhar nocdes de sincronia e diacronia. O mesmo pode ser dito acerca da
problematizacdo de categorias espaciais, tais como lugar, paisagem, territério e natureza,
entre outras que, quando relacionadas a experiéncias de territorializacdo ou
desterritorializagdo de relacdes sociais, revelam toda sua tessitura sociocultural.

Nas experiéncias curriculares da Educagéo Basica, refletir sobre as nogbes de tempo

e espaco € revelar aspectos organizadores da cultura, processos de constru¢cdo de
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identidades coletivas, de cosmovisdes religiosas e de formas diversas da experiéncia
humana (1). Toda acdo humana se constitui de permanéncias e mudancas de carater
historico, socioldgico, filosofico, geografico, artistico, politico e religioso, que estédo
imbricadas em questdes de tempo e espaco. A relacdo dialética entre mudancas e
permanéncias pode privilegiar a percepcdo das rupturas como elementos dinamizadores
dos processos histdricos e sociais. Desta forma, os estudos escolares podem partir daquilo
que se imagina serem realidades estaticas, para estabelecer um didlogo entre os saberes
socialmente compartilhados e os conhecimentos cientificos (2).

Se considerarmos as préticas de ensino consolidadas na Educagdo Basica, 0S
conhecimentos da area de Ciéncias Humanas expostos acima redimensionam e ampliam as
nog¢des de tempo, superando a visdo da linearidade cronoldgica, a qual entende o tempo
como espago vazio preenchido por uma sequéncia de acontecimentos. Assim, por exemplo,
a periodizagdo amplamente difundida, composta pela divisdo entre historia antiga, medieval,
moderna e contemporanea, pode ser revista, sem ser necessariamente abandonada,
levando em conta sua articulagdo com abordagens eurocéntricas e a possibilidade de
conhecer outras formas de periodizar, de sociedades variadas, tendo em vista a
multiplicidade de sensibilidades, subjetividades e singularidades que perpassam as
representagfes do tempo. Para além do tempo cronolégico, o tempo pode ser psicoléogico,
fisico, biolégico, mitico, religioso, dentre outros. Na reflexdo sobre o conceito de tempo,
materializam-se didlogos, com a Histéria, com a Filosofia, com a Sociologia, com a
Geografia, com o Ensino Religioso, com as Ciéncias da Natureza, as Linguagens e a
Matematica. Sugere-se que o estudo dos calendarios e dos mitos, nos curriculos escolares,
possa se constituir como articulador desses dialogos interdisciplinares. A andlise de variados
calendarios permite caracterizar que as indagacdes e percepcdes acerca do passado séao
construidas pelos sujeitos através de demandas e perspectivas do seu préprio tempo
presente. Os calendarios, como todas as criacdes humanas, possuem historicidade e séo,
por conseguinte, passiveis de analise, tornando-se um caminho de reflexdo e compreensao
da multiplicidade de experiéncias e perspectivas associadas as formas de percepcao,
ordenacéo, valoracéo e representacédo dos tempos presente, passado ou futuro.

No mesmo sentido, podemos refletir sobre as nocdes de espaco trabalhadas na
Educacdo Bésica. Comumente reafirmamos que as questbes espaciais sdo dominio da
Geografia. Entretanto, a compreensdo do espago, em sua complexidade, exige a analise
conjunta dos fatos e dos processos, conectando e articulando relagbes entre sociedade e
natureza. Assim, a articulagdo entre os conhecimentos das Ciéncias Humanas, Ciéncias
Naturais, Matematica e Linguagens amplia as potencialidades de investigacdo e

compreensdo do espaco por parte dos estudantes.
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Nesta perspectiva, tanto a Geografia como os demais componentes curriculares
deixam de abordar o espac¢o por meio do acumulo de informagBes pouco relevantes para
nossos estudantes, 0s quais rejeitam a ostensiva memorizacao de referéncias limitadoras de
simples localizagdo cartografica, da incidéncia de fendmenos naturais ou de dados
socioecondmicos descontextualizados.

Partindo das contribuicbes das Ciéncias Humanas para fomentar conhecimentos
emancipatorios através de estudos escolares, voltados ao enfrentamento de dilemas da
contemporaneidade, ou seja, a desnaturalizagdo, ao estranhamento e a sensibilizacdo, os
professores reafirmam seu papel imprescindivel no estimulo as posturas investigativas de
seus estudantes. Dessa forma, professores e estudantes podem analisar 0 espago como
conhecimento que potencializa a compreenséo de distintas realidades, das relagdes entre o
local, o regional e global, trabalhando com estratégias de ensino aprendizagem capazes de
ampliar os didlogos em sala de aula, além de abrir novas leituras do espago em suas

dimensdes historica, socioldgica, filosofica, religiosa e geogréfica.

b) Natureza e Cultura

Nas agles investigativas e nos conhecimentos mobilizados no ensino das Ciéncias
Humanas é indispensavel considerar as relagdes entre a natureza e a cultura. Isso porque
natureza ndo é um algo que possua um sentido neutro ou um Unico sentido idéntico em
todos os contextos sociocultural, assim como o que se entende por cultura é resultado de
relagBes sociais historicamente construidas (8). Desse modo, é importante criar situagdes de
ensino-aprendizagem em que se identifique e explore uma multiplicidade de formas de ver,
ler, narrar e se compreender a relacdo entre natureza e cultura. O curriculo escolar das
Ciéncias Humanas precisa oferecer, entdo, espagos nos quais 0s estudantes possam
identificar e confrontar essa multiplicidade, que se desdobram em perspectivas distintas
sobre o que significa compreender, explicar e dominar os fendmenos naturais.

A historicidade presente na relacdo entre natureza e cultura também deve ser objeto
de andlise e estudo em sala de aula. Essa relacdo pode ser explorada sempre que a
atencdo dos estudantes estiver voltada para as diversas formas de organizacdo do trabalho
e da propriedade, de diferenciagcdo e estratificacdo social, de uso e apropriacdo dos
recursos naturais, de producgdo cientifica e tecnologica. Duas possibilidades se destacam na
exploracdo pedagodgica da dimensdo histérica das tensbes entre natureza e cultura.
Primeiro, no campo da compreensdo das rela¢cdes econémicas, no qual € preciso refletir
com os estudantes sobre o papel desempenhado pelos recursos naturais, levando em
consideracdo o carater simbdlico da natureza e das técnicas pelas quais ela se torna objeto

de valor e, eventualmente, mercadoria. Segundo, no campo do desenvolvimentos de
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atitudes de cuidado, conservagéo, preservacao e respeito pelos ecossistemas (6) (12), algo
gue exige conhecer em profundidade os fenbmenos da natureza, mas, a0 mesmo tempo,
também exige ser capaz de realizar uma reflexdo critica sobre esses mesmos

conhecimentos (9).

c) Empiria e Representacédo

Da perspectiva das Ciéncias Humanas, a apreensdo dos fenOmenos naturais, da
‘realidade” e/ou “dado concreto” observavel, esta diretamente relacionada as suas
representacdes. As Ciéncias Humanas dispdem de elementos conceituais para colocar em
questdo a ideia de um mundo objetivo, estavel, invariavel, tais como nogdes do senso
comum acerca de paisagem, lugar, territério, época histérica, formas de organizacdo social,
dentre outras, presumidamente entendidas como dados objetivos.

A partir destas consideragfes, evita-se entender a realidade como um dado
empiricamente observavel, uma vez que se levam em conta as condi¢fes sociais e
cognitivas pelas quais o concreto é apreendido e significado. Neste sentido, a realidade é
interpretada pelos sujeitos através de signos culturais construidos historicamente. Isto é
crucial para revelar a fluidez de significados e a relatividade e subjetividade dos padrdes de
observacéo e de explicagéo (8).

Multiplas formas de linguagem podem expressar a elaboracédo de representacdes da
realidade, tanto em relagcdo ao tempo presente como em relacdo as experiéncias do
passado. Considerando que 0s saberes sociais e 0s conhecimentos cientificos envolvem
signos proprios e especificos, sua circulagdo e ressignificacdo devem ser abordadas nos
curriculos escolares, a fim de interpreta-los como constitutivos das referéncias culturais de
suas comunidades. Trata-se, entdo, de uma mediacdo indispensavel aos direitos do
estudante promover a compreensao das trocas culturais, dos processos de constru¢cdo dos
saberes, da constituicdo de identidades individuais e coletivas, de representacfes
simbdlicas e religiosas (1) (2) (3).

Ha diversas atividades das quais o professor, articulador fundamental do processo de
ensino aprendizagem, pode lancar mao para explorar as possiveis tensdes entre as origens
empiricas ou conceituais dos saberes populares e dos conhecimentos cientificos. As
crencas populares a respeito dos efeitos terapéuticos de determinados vegetais ou a
respeito da regularidade dos fendmenos metroldgicos, por exemplo, podem ser objeto de
investigacdo quanto as suas origens em observacdes realizadas pelos antepassados. Da
mesma forma, o método cientifico, cuja autoridade normalmente se credita aos seus
fundamentos empiricos, pode ser objeto de consideragdo e critica no curriculo escolar. No

ensino das Ciéncias Humanas, em particular, pode-se explorar o contato direto com o0s
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documentos (Histéria), os dados estatisticos (Geografia e Sociologia) ou aos textos
(Filosofia e Ensino Religioso), como situa¢des para desenvolver o senso critico sobre o lugar

dos dados sensiveis ou experimentais na constru¢cdo do conhecimento e dos significados.

d) Individuo e Sociedade

De uma perspectiva historica, a formagéo dos individuos se estabelece em mediagéo
com grupos, comunidades e sociedades, a partir de processos de sociabilizacdo e
aprendizagem. Neste sentido, tanto acdes individuais quanto experiéncias subjetivas sdo
construgdes historicas, condicionadas e também condicionantes de determinadas formas de
organizacao social. A nogéo de individuo se desdobra nas nogfes de ator, autor, sujeito ou
agente, bem como de estrutura, configuracéo ou relacdes sociais, com repercussoes para o
entendimento da natureza e das implicagcbes de escolhas morais, politicas, religiosas,
juridicas.

Conceber individuo e sociedade como categorias sobrepostas, opostas ou indistintas,
abre, desse modo, possibilidades de compreenséo da relacéo entre liberdade e necessidade
e seus desdobramentos em dilemas éticos e politicos. A reflexdo acerca da relacdo entre
liberdade e determinismo social possibilita, por sua vez, a critica das instituicdes politicas,
das regras juridicas, das praticas culturais, das experiéncias e discursos religiosos, dentre
outras dimensdes potencialmente normatizadoras da vida social (9) (5). O entendimento dos
processos de constituicdo histérica das esferas do individual e do pessoal, de um lado, e do
coletivo e do politico, de outro lado, favorece a percepcdo do que é publico e do que é
privado. A delimitacdo entre o publico e o privado é um elemento fundamental na
constituicdo do Estado.

Todavia, o dominio do publico extrapola os limites do Estado e alcanca segmentos
expressivos da sociedade civil, cujas instituicbes — associacfes comunitarias, sindicais,
religiosas, educacionais e as diversas midias — se constituem em espacos, por exceléncia,
de controvérsia, de discussdo e de cidadania e, por isso, merecem ser objetos de
investigacdo e reflexdo nos curriculos escolares. Tal discussdo € importante para
compreender a necessidade da garantia de livre manifestacdo de interesses, ideias,
crencas, valores e comportamentos (1). Destaca-se aqui a relagcéo entre religido e Estado, a
consequente garantia de laicidade das instituicdes publicas, como uma das condi¢Bes para
a liberdade de pensamento indispensavel a democracia.

Os temas e questdes assinalados acima podem ser explorados a partir do dialogo
entre os diversos componentes curriculares no ambito das experiéncias escolares da
Educacdo Basica. Apesar de conceitos sociolégicos como “socializacao”, “instituicdes

sociais”, “poder” e “hierarquia”, dentre outros — 0s quais podem ser mobilizados para a
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compreensdo da relacdo entre “Individuo e Sociedade” —, parecerem muito abstratos, eles
podem ganhar concretude a partir dos conhecimentos da Histéria e da Geografia articulados
para a compreensdo de fendbmenos sociohistoricos tais como a Reforma Protestante do
Século XVI, bem como a partir da comparagéo entre diferentes sociedades, tanto as da
antiguidade e idade média, como entre sociedades tribais ou aquelas alicercadas em
fundamentos religiosos contemporaneos, onde a nog¢do de individuo é anteposta ou
subordinada a outras formas de organizacao social como familia, cla, comunidade religiosa,
Estado, etc.

Outra forma de se compreender esta relacdo, e que ndo exclui, em hipétese alguma,
as apontadas acima, consiste no estimulo a construcdo e critica de narrativas biogréficas,
autobiograficas e testemunhais feitas pelos préprios estudantes, quando de abordagens a
partir de histérias de vida ou por meio da imaginacdo sociolégica, as quais permitem ao
estudante a apropriagdo de formas de conhecimento que o facam refletir e questionar suas
proprias certezas e convicgbes acerca de si e do mundo. A partir da mobilizagdo de
perspectivas caras as Ciéncias Humanas como desnaturalizagdo, estranhamento e
sensibilizacdo, abordagens como essas permitem também reflexdes filosoficas acerca de
dilemas éticos, politicos, morais e religiosos, dentre outros que constituem a complexidade
da experiéncia humana na contemporaneidade, bem como dos préprios sujeitos, estudantes

e professores, em suas vivéncias e relagdes sociais cotidianas.

e) ldentidade e Alteridade

A reflexdo acerca da relacdo entre identidade e alteridade possibilita a compreenséo
de diversos processos histéricos, tais como os de integracdo e de exclusdo social, de
producdo de estigmas e preconceitos, de hierarquizacdo de género, crengas e etnias, de
justificacdo de formas de dominacdo politica, bem como de formas de resisténcia,
mobilizacéo, participacdo e negociagao politica.

O reconhecimento da diversidade das experiéncias politicas, econémicas, étnicas,
religiosas, de género, em distintas espacialidades e temporalidades, pode estimular o
posicionamento dos sujeitos nos debates e nas ac¢des politicas frente aos dilemas do mundo
contemporaneo (9) (5).

As relacdes identitarias dos sujeitos sdo formadas a partir de processos bastante
complexos, tornando-se assim, dificeis de serem compreendidas sob uma Unica
perspectiva. E necessario que, nos curriculos escolares, haja reflexdes criticas sobre os
desafios contemporéneos relacionados as novas formas de convivio, tolerancia e
mutualidade, orientacdes e identidades sexuais, valores, crencas e manifestacdes religiosas,

direitos humanos, discriminacfes de género, cor e etnia, necessidades especiais, dentre
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outros. Assim sendo, o reconhecimento das identidades, diferencas e alteridades, em suma,
dessa pluralidade de diferentes préaticas culturais, valores e crencas, é condicdo para
problematizar e enfrentar os processos de exclusdo, desigualdade e discriminacdo (1).

Nas praticas curriculares da Educacdo as reflexdes sobre identidade e alteridade
aparecem com recorréncia nos contetdos de Histéria, Sociologia e do Ensino Religioso, por
exemplo. Na Histéria, a identidade nacional é abordada por meio das analises sobre
processos de constituicdo de estados nacionais, em diversas sociedades. O estudo desses
processos, na dimensédo comparativa de suas especificidades e de seus pontos em comum,
viabiliza compreender a perspectiva de que todas as identidades, mesmo as mais
naturalizadas, sdo socialmente construida, por meio de enfrentamentos e negociacdes.
Busca-se, nessa abordagem, valorizar o exercicio critico dos estudantes quanto aos
impasses relativos ao estabelecimento de quaisquer identidades, e, em especial, estimular a
criagcdo de orientagbes valorizadoras do reconhecimento das identidades plurais, téo
presentes em nossa contemporaneidade.

Assim como as identidades nacionais, os procedimentos de analise comparativa por
meio da contextualizacdo histérica podem ser aplicados no estudo das identidades
religiosas, politicas, de classe, de género, de orientacdo sexual. Espera-se, dessa forma,
desnaturalizar processos de classificacdo e de estigmatizagdo de individuos e grupos,
pondo em xeque os diversos preconceitos que informam determinadas visdes de mundo,

desarticulando a premissa de avaliar a diferengca como desigualdade.

f) Etica e Politica

A acdo humana, enquanto objeto de consideracdo Etica, pressupde sujeitos livres,
autdbnomos e responséaveis. Sem tais predicados, ndo ha sujeito ético. A Etica estio
relacionados os saberes praticos que se orientam pelos conceitos de bem e de mal, de certo
e de errado, de justica e de injustica, de virtude e de vicio, dentre outros. A Etica, enquanto
campo de reflexdo filoséfica volta-se, justamente, para a discusséo sobre a legitimidade e o
alcance desses conceitos. Mas esses conceitos podem ser também objetos dos
componentes curriculares das demais &areas de conhecimento, que basicamente o0s
compreendem como valores, crencgas, motivacdes, ideias e ideais diretamente relacionados
aos parametros de conduta e as visdes de mundo, socialmente compartilhadas. Portanto, de
algum modo, os padrdes empregados para julgar uma determinada acdo como virtuosa ou
viciosa sdo histérica e culturalmente construidos. Nesse sentido, a discussao sobre a ética
abre-se para a investigacdo sobre as relagfes politicas numa determinada comunidade. O

estudo reflexivo e interpretativo das relacdes entre Etica e Politica oferece oportunidade



133

para aprofundar as relagBes entre o social e o individual, o coletivo e o particular, o publico e
o0 privado.

Problematizar as relagées entre Etica e Politica no curriculo escolar pressupde, dentre
outras possibilidades: o estimulo a uma formacao e atuacdo politica dos estudantes que
leve em conta a compreensdo da complexidade das relacbes de poder e das instituicoes
politicas da sociedade contemporanea; a reflexdo critica, entendida como um pensar sobre
si na dimensdo do compromisso com 0 outro, levando em conta o reconhecimento da
diversidade das praticas culturais; a compreensdo da historicidade das instituicbes e
relagbes sociais e seus dilemas éticos. Estas possibilidades estimulam a criagdo de
condicbes para que o0s estudantes possam ampliar a visdo e leitura de mundo,
desenvolvendo juizos, argumentos, posturas e atuagdes conscientes na relagédo com o outro
e com o ambiente (1, 5, 9, 10, 12).

g) Estado e Direito

O termo direito refere-se, de forma genérica e abreviada, a um conjunto de preceitos e
exigéncias entendidas como inalienaveis ao ser humano e ao ambiente. Assim, 0s principios
e regras fundamentais que procuram assegurar a dignidade da vida constituem-se em
direitos, assegurando as condi¢cdes necesséarias para seu desenvolvimento, em nivel
individual e coletivo. Todavia, os direitos ndo se restringem a um conjunto de leis e costumes
estaticos, mas a um processo dinamico que reflete os conflitos e as tensdes entre agentes
sociais em variados contextos histéricos e culturais. Desse modo, diferentes grupos e
sociedades encontraram modos peculiares de afirmacdo e regulamentacdo dos seus
direitos, segundo as formas de organizacdo social préprias de cada contexto cultural e
ambiental.

Na cultura ocidental, o Estado assumiu atribuicbes administrativas, politicas e civis
reguladoras da vida publica, as quais coube a tarefa de assegurar direitos, tais como a
liberdade de crenca religiosa e de expressao de pensamento, a manutencdo da seguranca,
a preservacao da vida, a resisténcia a tirania, entre outros, que passaram a ser vistos como
direitos universais do homem e fundamentais do cidadéo.

No cotidiano dos espacos escolares da Educacdo Bésica, o exercicio da reflexdo
critica passa pela compreensdo, dentre outras questdes: do jogo de forcas de diferentes
sujeitos e grupos para assumir e manter o comando das instituicées politicas; do carater
contraditério do Estado e das disputas que envolvem o exercicio e a sucesséo do poder; dos
processos historicos que garantiram, em perspectiva comparada, direitos civis, politicos,
econdmicos, culturais e ambientais em diversas sociedades, e do respeito a dignidade
humana. (5, 9)
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Neste sentido, ndo se compreende a relacdo entre Estado e Direito sem o
estabelecimento de dialogos interdisciplinares entre todos 0os componentes curriculares das
Ciéncias Humanas. Este dialogo passa pela compreensdo, dentre outras dimendes: da
historicidade e localizagdo socioespacial das formas e tipos de dominacdo politica; dos
processos de centralizacdo e concentracdo que caracterizam o Estado moderno; das
relacdes e tensdes entre laicidade e religiosidade; das concepcoes filoséficas acerca de
humanidade e animalidade que sustentam crencas e legitimam formas de dominacgéo
politica; das tensdes e conflitos acerca das configuracdes territoriais e geopoliticas que
asseguram monopdlios e formas de controle e apropriagdo do espaco.

A compreensédo das formas de poder historicamente construidas, por outro lado, ndo
exclui experiéncias curriculares que estimulem nos estudantes a reflexdo acerca de seu
cotidiano. Ao contréario, credita-se aos espacos escolares da Educacdo Bésica, tanto a
vivéncia e a reflexdo em torno de praticas que contribuam para a ampliagdo da visdo
politica, participacdo em espacos democraticos e responsabilidade social dos sujeitos
estudantes no ambito da gestdo democréatica do ensino publico (LDBEM, 2012), como
também, ao mobilizar a pesquisa como principio pedagbgico, instaurar praticas
investigativas que garantam a compreensdo da dinamica sociopolitica cotidiana, desde a
participacdo da sociedade civil, de movimentos sociais e de diversas formas associativas na
construcdo de direitos individuais e coletivos, até a compreensdo da atuacdo de poderes

legislativos, judiciarios e executivos em todos 0s niveis.

h) Trabalho e Economia

O trabalho pode ser entendido como uma ac¢éo pela qual o ser humano transforma a si
mesmo e 0 meio em que vive e, a0 mesmo tempo, como um produto das diferentes formas
de organizagdo social. Como acdo humana, o trabalho possibilita o desenvolvimento
intelectual e fisico do ser humano. Na maior parte das culturas, o trabalho passou por
processos histéricos de divisdo e hierarquizacdo, de institucionalizacdo e formalizacdo
juridica, bem como de configuracdes estatais e modalidades de representacdo, que refletem
e impactam as diferencas de classe, género, sexualidade e etnia, arranjos familiares, entre
outros.

Na contemporaneidade, as relacdes de trabalho e as relagdes econbmicas sao
fundamentais para a compreenséo das desigualdades sociais, de hierarquias, das formas de
estratificacdo e diferenciacdo social, das redes de sociabilidades, da construcédo de
identidades individuais e coletivas, das formas de organizacdo de territorios e espacializacédo
produtiva, de processos migratérios, de formas de mobilidade urbana, de fluxos de bens e

servigos, dentre outras questoes.
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No curriculo escolar, as reflexdes sobre temas relativos ao trabalho e economia
favorecem a compreensdo das distintas condigcbes de producdo de riqueza e da sua
distribuicédo social, bem como da insercdo de cada agente nas complexas redes de relagbes
econdmicas locais, nacionais e globais.

A problematizacdo dos conceitos de economia e trabalho abre possibilidades para o
acesso a formas de conhecimento, saberes e experiéncias acerca das relacdes entre
trabalho, ciéncia, tecnologia, cultura, artes, sociedade e ambiente. Permite ao estudante,
ainda, a compreensdo de estratégias de solucdo de problemas mediante apropriacdo de
conceitos, de ferramentas cognitivas, de posturas investigativas e imaginativas, ampliando
sua visdo e leitura do mundo e qualificando sua atuacdo consciente frente as grandes
guestbes que afetam a vida e a dignidade humana. (6, 11, 12)

A partir dessa premissa, as abordagens metodoldgicas que envolvem valorizacdo dos
saberes e a organizagdo de experiéncias pedagogicas podem possibilitar aos estudantes a
compreensédo da relacdo entre economia e trabalho em diferentes escalas e, a partir das
praticas investigativas, permite intervir sobre o seu lugar, apresentando solucdo para
problemas cotidianos das comunidades a qual pertencem.

Além disso, o conhecimento de economia e trabalho nas experiéncias curriculares
podem ser tratadas com a intensificagdo de analise de dados, tabelas e graficos,
comparando distintas realidades, abordando variacdo de preco, indicadores econdmicos,
indice de Desenvolvimento Humano, entre outros dados que permeiam o cotidiano dos
estudantes e contribuem para a leitura de mundo. Associado a isso, pode-se abordar dados
sobre as diferentes remuneracbes entre os setores produtivos, relacionado ao grau de
escolaridade, que pelo processo de investigacao, permitira ao estudante testar as hipoteses
sobre o trabalho e a economia do lugar, da regiédo e do Brasil.

Destacamos ainda que o olhar espacial sobre o trabalho e as diferentes formas de
economia do cotidiano instrumentaliza a reflexdo critica sobre as questdes mundiais e a
atuacdo nos problemas locais, essencial para a formacdo cidada. Para isso, a saida a
campo integra uma das estratégias mais significativas para promover a percepcao espacial
e a articulacdo dos conteudos curriculares, privilegiando a observagdo e compreensdo das
diferentes formas de trabalho do seu entorno. Esta estratégia viabiliza o estudo do lugar,
valoriza as vivéncias dos estudantes, concretiza as Ciéncias Humanas e articula teoria e
pratica. O lugar destaca-se como importante categoria de andlise nas experiéncias

escolares, materializa os arranjos produtivos na relagéo entre natureza e sociedade.

i) Imanéncia e Transcendéncia
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O ser humano, enquanto ser consciente de sua existéncia, busca compreender sua
vida e o contexto que o cerca, desenvolvendo saberes, conhecimentos, linguagens,
tecnologias, sentidos e significados que Ihe permitem intervir no meio social e sobre si
mesmo, 0 que se associa com o conceito de Imanéncia. Desafiado a ir além do determinado
e do visivel, o ser humano procura alternativas para desvelar o desconhecido, percebendo
sua prépria existéncia como um processo inacabado, que pode ultrapassar a materialidade
do mundo, ou seja, trata-se aqui da ideia de transcendéncia.

A relacdo entre imanéncia e transcendéncia desenvolve-se a partir da percepcéo do
limite da existéncia humana, percep¢édo essa que se radicaliza com a presenca da morte.
Diante dela, o ser humano percebe a sua finitude e o desejo de sua transcendéncia, por
meio de diferentes concepgbes de imortalidade (ancestralidade, reencarnacao,
transmigracdo, ressurreicdo, entre outras), elaboradas, na maioria das vezes, por
cosmovisdes religiosas, com o objetivo de significar a vida e a morte, o passado-presente-
futuro, o espacgo e o tempo.

A mobilizacdo dos conceitos de imanéncia e transcendéncia favorece, assim, a
compreensdo do significado da morte, do culto aos mortos e dos ancestrais nas distintas
manifestacdes religiosas, tradicbes e sistemas simbolicos de abrangéncia sociocultural.
Permite, ainda, compreender a historicidade de mitos, narrativas, textos orais e escritos,
simbolos e praticas culturais e religiosas, bem como a diversidade das tradigcbes e
movimentos religiosos que assumiram, ao longo do tempo, a tarefa de significar o mundo e a
vida, por meio da atribuicdo de valores de sagrado e profano, puro e impuro, moral e imoral,
projetando uma ordem césmica ao universo dos deuses, seres vivos e seres humanos. (8, 1)

Do ponto de vista da formacédo emocional e cognitiva dos estudantes, é fundamental
ser capaz de inteirar-se das e envolver-se com as relacdes normalmente conflituosas entre
imanéncia e transcendéncia e, portanto, esse tema ndo pode estar ausente do curriculo
escolar. A laicidade da educacdo escolar nao deve ser um pretexto para ignorar praticas
socialmente compartilihadas de natureza religiosa ou cosmolégica. Os eventuais conflitos
entre ciéncia e fé, por exemplo, ocorridos no passado ou no presente, podem ser uma
excelente motivacdo para refletir sobre os limites de cada uma dessas duas cosmovisdes e
dos seus diferentes modos de considerar a iminéncia e a transcendéncia da existéncia

humana.
j) Ciéncia e Tecnologia
A compreensdo cientifica do mundo requer mais do que erudicdo ou saber

enciclopédico. Ela requer certa disciplina, um método, uma abordagem e, sobretudo, uma

pergunta ou um conjunto delas. A iniciagdo ao conhecimento cientifico pode ser suscitada
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por meio da curiosidade e estranhamento em relacdo ao seu ambiente cultural, social e
natural, desafiando o estudante a pensar sobre si e sobre o outro. Assim, o exame critico do
chamado “método cientifico” € importante para que o estudante amplie sua compreensao
sobre 0 modo como a ciéncia estrutura suas préticas investigativas e condiciona a visdo de
mundo moderna. Uma circunstancia privilegiada para esse ultimo aspecto sdo as relacdes
historicas envolvendo ciéncia e religido, que permitem refletir sobre as tensées entre as
crencgas religiosas e os processos de secularizacéo e laicizacdo motivados pela ciéncia.

A reflex@o sobre a ciéncia tem, igualmente, um grande potencial para problematizar as
condicdes em que o conhecimento € constituido e socialmente aceito. E importante
considerar as diversas maneiras de distinguir opinido e senso comum de conhecimento
cientifico. Em particular, deve-se notar que, embora opinido e conhecimento expressem
diferentes formas de saber humano, ha um dialogo entre eles na medida em que a opinido
pode alimentar a curiosidade cientifica e a ciéncia pode se tornar um senso comum corrente.
Esta perspectiva permite ao estudante compreender as diversas visdes do saber que
sustentam as nossas crencgas e interpretacdes do mundo.

Nas experiéncias curriculares da Educagdo Basica, a compreensédo das relagfes entre
ciéncia e tecnologia implica a mobilizacdo e a apropriagdo de conceitos, procedimentos,
estratégias e linguagens que estimulem a problematizacdo de processos, tais como, por
exemplo, a expansdo da ciéncia em direcdo as suas aplicagdes tecnoldgicas, a chamada
tecno-ciéncia, e suas repercussdes comportamentais, ideolodgicas e econdmicas (3, 7, 11).
Também pode estimular uma reflexao critica quanto aos usos e impactos da ciéncia e da
tecnologia no mundo social e na natureza, tanto no sentido do aumento da capacidade
produtiva e dos meios de resolugdo de problemas, quanto nos efeitos indesejaveis e
destrutivos sobre as sociedades e seus ambientes. Ainda, pode permitir a compreensao,
pelos estudantes, de como experiéncias intencionalmente organizadas para atender
interesses e necessidades especificas sdo manifestas em opinifes veiculadas em espacos
midiaticos e em redes sociais, 0s quais redimensionam significativamente o poder de
alcance e circulagdo de informacoes, ideias, crencas, atitudes e valores (13). A possibilidade
de estimular tanto a reflexdo critica quanto o discernimento acerca da relagdo entre ciéncia,
tecnologia, opinido e senso comum reforca a perspectiva de se conceber os espacos
escolares como lugares de divulgacdo cientifica qualificada, viabilizando novas
oportunidades formativas.

Abordagens que permitam ao estudante estranhar e desnaturalizar seu cotidiano,
permeado de tecnologias de informacao e uso intensivo de convivio digital, podem estimul&-
lo a refletir sobre, por exemplo, relacdes de producéo e consumo, controle social, formas de
distincdo social, dentre outros temas o0s quais, inevitavelmente, requerem didlogo entre

diferentes componentes curriculares. Questdes relativas a historia da ciéncia e da tecnologia
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podem ser contempladas mediante exercicios tais como, por exemplo, a mobilizacdo de
narrativas familiares articuladas a fotografias antigas, espagos habitacionais, utensilios
domésticos, praticas alimentares, conhecimentos medicinais populares, préaticas de leitura,
etc. Conceitos sociologicos como “controle social” podem ser discutidos a partir de
conhecimentos da Geografia ao se mobilizar, por exemplo, leituras acerca da localizagédo
socioespacial de cameras de vigilancia, assim como, a partir de questbes da Filosofia, para
a problematizacéo dos limites éticos e politicos que envolvem publicidade e privacidade.

k) Humanidade e Subjetividade

Abordar o conceito de humanidade permite desenvolver reflexfes relacionadas a
propria condigcdo humana, manifestas nas suas experiéncias individuais e coletivas, situadas
historica e socialmente. Na modernidade ocidental, a formulacdo dos direitos humanos como
direitos universais construiu uma concepgdo do ser humano como sujeito portador de
direitos, configurando a nog&o de individuo e enfatizando sua subjetividade. Ao mesmo
tempo, reconheceu-se a sociedade como uma categoria que, transcendendo a mera soma
dos individuos, garantiria a legitimidade da concepg¢do do ser humano como sujeito
cognoscente, ético e politico.

Estas trés dimensfes da subjetividade, quais sejam, a dimensao cognoscente, ética e
politica, podem ser objeto de reflexdo nas experiéncias curriculares escolares, a despeito do
alto grau de abstracdo de que elas se revestem.

A dimenséo cognoscente da subjetividade pode ser percebida, por exemplo, em
questdes relacionadas ao ambiente, uma vez que o préprio espaco vivido torna-se
constitutivo da subjetividade, em virtude dos mdltiplos significados associados pelos
individuos aos lugares em que vivem. Em diversas situacdes, sujeitos individuais narram
suas vivéncias, remetendo-as, positiva ou negativamente, aos lugares onde elas ocorreram,
reforcando pertencimentos e identidades culturais, ideolégicas, de classe e status social,
dentre outras.

A dimensdo ética da subjetividade pode ser vislumbrada, por exemplo, na
compreensdo da forma pela qual as interacdes sociais, expressas por meio de linguagens,
codigos, valores, crencas e atitudes, geram dilemas éticos acerca das orientagBes para o
agir no mundo.

J& a dimenséo politica pode ser percebida, por exemplo, na contemporaneidade, nos
confrontos e negociacdes relacionados a questdes identitarias associadas a género, etnia,
religido, classe, sexualidade, dentre outras.

Todas essas questdes podem ser objeto de reflexdo acerca do processo de

humanizacéo, da afirmacdo ou redimensionamento dos direitos humanos, da presenca de
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posturas individualistas e imediatistas, de a¢c8es discriminatérias e estigmatizadoras, visando
ao desenvolvimento de atitudes tais como 0 compromisso com 0 outro e 0 reconhecimento
da pluralidade de praticas culturais, saberes e linguagens (2, 1, 3, 9, 10).

Nas préaticas curriculares da Educacdo Basica tais conceitos e questbes podem se
abordados por meio da mobilizacdo das histérias de vida, efetivando-se a construcdo e a
critica de narrativas biogréaficas, autobiogréficas e testemunhais, envolvendo estudantes e
demais sujeitos que atuam nos espacos escolares e suas comunidades. Por meio de suas
proprias vivéncias individuais os estudantes podem pensar sobre sua condi¢do de sujeito,
direitos e expectativas. Ao elaborar entrevistas, ou ao analisar testemunhos de outros
sujeitos, os estudantes pensam sobre as vivéncias de outros. Esse exercicio — narrar sua
histéria, saber sobre narrativas alheias - viabiliza caracterizar a complementaridade das
relagbes entre individuo e sociedade, publico e privado, subjetividade e humanidade, tendo
em vista a reflexdo sobre questdes éticas, e 0 posicionamento frente aos desafios e

impasses politicos da atualidade.

) Memoria e Patriménio

A memoria se constitui para 0s sujeitos humanos como condi¢cdo de apreensdo de
suas vivéncias. Assim, as lembrancas e os esquecimentos interferem na maneira como
pensamos e imaginamos nossa existéncia individual e social. As narrativas sobre o que
lembramos e sobre o que esquecemos, isto €, as narrativas da memobria, constroem
subjetividades e identidades, valores e formas de vida, percep¢cbes sobre os lugares,
expressdes estéticas, representacfes e imaginacbes. Elas levantam questdes sobre a
importancia da tradicdo, sobre seus processos de constituicdo e sobre a eleicdo de
patrimonios culturais, sejam eles materiais — paisagisticos e arquitetdnicos — e imateriais —
associados a diversas manifestacdes da cultura popular. As narrativas da memoria séo
também constitutivas das maneiras pelas quais aprendemos, ensinamos e produzimos
conhecimentos.

Nas experiéncias curriculares da Educacdo Bésica, a memoria pode ser
problematizada por meio das transformagfes produzidas pelos sujeitos em suas relagbes
com a natureza e seu sentimento de pertencimento aos lugares, o que lhes confere sentido
e o0s tornam simbolos identitarios. Pode ser também mobilizada para compreender
temporalidades, processos e transformagdes socioculturais, narrativas histéricas elaboradas
sobre esses mesmos processos, bem como estratégias politicas e ideoldgicas relacionadas
aos atos comemorativos de festas, herdis, mitos, datas, entre outros. Neste sentido, as
acoes de patrimonializacdo podem ser entendidas como ag¢des politicas e como expressdes

das formas como individuos e sociedades circunscrevem suas herancas culturais.
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O conhecimento histoérico é sistematizado e divulgado, em grandes proporc¢des, mas
ndo exclusivamente, por meio de narrativas. Sua producédo envolve escolhas e recortes,
condicionados pelas experiéncias e interpretagfes que os sujeitos fazem de sua propria
realidade. As narrativas historicas possuem também historicidade, e a consideracdo deste
aspecto possibilita a reflexdo critica sobre a validade de verdades objetivas e absolutas
acerca dos significados das experiéncias humanas, viabilizando assim, o
redimensionamento dos usos politicos da memodria e da histéria, e dos processos de
identificacdo e reconhecimento de patriménios culturais. Uma possibilidade de abordagem
valorizadora dos saberes e vivéncias dos estudantes é identificar temas e questdes que
possuam centralidade no ambito das histérias e patrimoénios locais das comunidades nas
guais os estudantes se inserem. Tal abordagem permite consolidar praticas investigativas e
apresentar, com as devidas adequacgbes, os procedimentos de producdo do préprio
conhecimento historico, suas relagbes com memorias individuais e coletivas e com o0s
processos de criagdo de identidades culturais, suas interfaces com o estabelecimento de
patriménios materiais e imateriais.

O conhecimento, apreciagdo, valorizagdo, fruicdo e preservacdo dos patriménios
socioculturais e naturais — de localidades, do pais e do mundo — conferem a escola uma
posicdo privilegiada no desenvolvimento do reconhecimento da pluralidade e da
historicidade das praticas culturais (1, 4, 8). A valorizacdo do patrimbénio de uma dada
comunidade, regido ou nagdo, contribui para a construcdo da cidadania. Ndo se preserva
um patrimdénio desconhecido. Por isso, a escola tem papel fundamental no processo de
reconhecimento e valorizacdo dos saberes e das identidades dos estudantes, de seus

familiares e respectivas comunidades.

m) Corpo e Linguagens

Investigar as relagBes entre corpo, conhecimento e vida social permite problematizar
as formas de apreensao, percepcao e expressédo, construidas historicamente e por meio de
diversas linguagens. Relagfes entre corpo e alma — mente, espirito, pensamento — podem
ser vistas de multiplas formas, entre as quais se destacam o dualismo metafisico — baseado
na diferenca entre corpo e alma — e as diferentes cosmovisdes religiosas, expressas nas
praticas e espiritualidades. Igualmente, possibilita questionar praticas, padrbes, saberes e
normas que contribuem para dominar politicamente os corpos e torna-los economicamente
produtivos.

Nas experiéncias curriculares da Educacao Basica, entender o corpo como linguagem,
assim como a vestimenta, a moda e as mutilagbes autoproduzidas permite revelar

aspectos importantes da interacdo social, tais como padrdes de beleza, de etiqueta e
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comportamento social, bem como de processos identitarios de género, etnia, sexualidade,
estilo de vida, dentre outros. A sexualidade, entendida como expressdo da linguagem
corporal, situa-se entre os elementos performativos, cujo fundamento se localiza no
reconhecimento matuo e ndo apenas num nivel biolégico. Além disso, o corpo também se
relaciona com o espaco desde a dimensdo da ocupacdo até a percepcdo do outro,
favorecendo debates acerca da identidade e alteridade. Possibilita, ainda, a compreenséo
da relacdo entre manifestacBes culturais e praticas de produgcédo e consumo de alimentos e
medicamentos, constituidas historicamente. Assim, por exemplo, as transformacdes
produzidas nos corpos pelas diferentes sociedades em diferentes tempos e espacos
expressam concepcdes acerca do modo de vida, crengas e diferentes cosmovisbes
religiosas.

Tudo isso favorece a reflexdo critica acerca dos processos produtivos, de habitos de
consumo, do papel das midias, da industria alimenticia, das praticas curativas e
medicamentosas, das hierarquizacdes e formas de distincdo social, dentre outros
fendbmenos que interferem nas formas de modelagdo do corpo, nos cuidados dietéticos e
nos estéticos, nos ideais de beleza, nas expressdes corporais de carater identitario, nas
manifestacdes simbolicas de autoafirmacdo e autovalorizagdo étnica, bem como na

producdo de patologias sociais como anorexia e bulimia (1, 3, 9, 10, 12).

n) Arte e Estética

A arte e a estética mobilizam conhecimentos de distintas areas, potencializando
multiplas formas de abordagem. A sensibilizacdo artistica e a compreensao dos
conhecimentos envolvidos na producdo de suas manifestagcbes podem contribuir para a
superacdo de interpretagcdes superficiais das producdes culturais. A arte comunica 0s
sentimentos, as ideias, as sensacdes, as percepcdes e as acdes produzidas pelos
individuos e pelas sociedades em diferentes espacos e tempos. A reflexdo sobre a arte
favorece, entre outras coisas, a compreensdo do universo religioso como expressao do
simbolismo humano presente nas diferentes espiritualidades. Desse modo, a arte como
producdo cultural estd envolvida pelas dimensdes éticas, estéticas e religiosas de seu
tempo.

Nas experiéncias curriculares da Educacdo Bésica, as relagdes entre arte, sociedade
e conhecimento podem ser discutidas por meio das diversas abordagens, que implicam a
producdo, circulagdo e recepcdo das manifestagBes artisticas historicamente
contextualizadas. A arte também pode ser pensada como discurso metaférico, que informa e
produz significados e representacdes de mundo, de espacialidades e temporalidades, de

crengas, saberes e motivacoes, de formas de sociabilidade, dentre outros.
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Questbes relacionadas com a autonomia da obra de arte e com os conceitos de belo e
de sublime remetem as discussdes sobre a universalidade e a subjetividade do juizo
estético, e sobre as possibilidades de educacao estética e as relacdes entre estética e ética.
Nesse Ultimo dominio, as questdes se desdobram para a avaliagdo da arte e da cultura na
sociedade contemporanea, de suas condi¢des de difusédo e producéo, da potencialidade dos
meios de comunicagdo em pautar o gosto artistico, da relagéo entre cultura popular e cultura
erudita, dos cddigos do processo cognitivo da apreciacdo estética, da relacao entre gosto e
distincdo social, da historicidade das producdes artisticas e sua contextualizacdo social, das
escolhas e do reconhecimento de patrimbnios culturais e artisticos, das experimentactes
artisticas contemporéneas associadas a novos meios de comunicagéo. (3, 1, 2, 4)

Entre os componentes curriculares das Ciéncias Humanas, sdo comuns as praticas de
ensino relativas a arte e a estética serem abordadas por meio do carater meramente
informativo, culturalmente hierarquizador, funcionalista ou utilitarista. Geralmente apartados
do componente curricular Arte, esses estudos sdo desenvolvidos no sentido de valorizar a
denominada cultura erudita e seus padrdes de producdo, em detrimento de manifestagbes
socioculturais populares e da diversidade de expressoes estéticas.

Os estudos relativos a arte e a estética no ambito da Educacdo Bésica podem
potencializar as reflexdes sobre os seus sentidos, usos ou ressignificagdes. Também podem
estimular discussbes relativas a contemplacdo, fruicdo, adoracdo ou rejeicdo das
manifestacdes artisticas. A partir dos padrbes éticos, estéticos e religiosos de cada
comunidade escolar, os professores devem avaliar junto com 0s seus estudantes as
perspectivas de producdo sociocultural que mais instigam posturas investigativas para o
processo de construgdo de novos conhecimentos. Dessa forma, as leituras de mundo dos
estudantes abarcardo as expressfGes artisticas e estéticas por diversos angulos,
ultrapassando os limites sociais, espaciais e temporais pré-determinados pelos defensores

da cultural classica.
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3.2.4 - A Area de Ciéncias da Natureza nos Curriculos da Educacio Basica -
Componentes Curriculares: Ciéncias (Ensino Fundamental), Biologia, Quimica e

Fisica.

| - Apresentacéo

Em consonancia com a proposta de formag&do humana integral dos estudantes e dos
direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento presentes nas atuais Diretrizes Curriculares
Nacionais (BRASIL, 2012), este texto coloca em perspectiva a organizagdo curricular e as
abordagens epistemoldgicas e pedagégicas na abrangéncia da area de Ciéncias da
Natureza. Tal perspectiva amplia a compreensdo da area em relagdo a realidade dos
estudantes da educacao bésica, pautando-se no dialogo entre seus saberes e vivéncias e
os conhecimentos construidos historicamente pelos campos da Biologia, Fisica e Quimica.
A area das Ciéncias da Natureza esta presente no Ensino Fundamental e no Ensino Médio,
entretanto, historicamente, a mesma foi se constituindo e sendo apropriada pelos
curriculos escolares de diferentes formas, respondendo a contextos politicos e sécio-
historicos e as orientacdes normativas. Pode-se perceber como a area foi sofrendo, ao
longo dos anos, a influéncia direta da forma como a ciéncia e a tecnologia foram traduzidas
nos curriculos escolares.

Assim, notam-se mudancas em seus objetivos e na organizacdo curricular que
passam da formacdo de uma elite que liderou os processos de producdo de ciéncia e
tecnologia no pais, a uma construgdo em que a area de Ciéncias da Natureza, e 0s
conhecimentos a ela pertinentes, sdo parte fundamental da construcdo da cidadania
brasileira.

Nesse sentido, a area vai sendo organizada por meio de um movimento que ultrapassa a
ideia de centralidade da ciéncia como caminho neutro na direcdo do progresso e do
desenvolvimento, para outra perspectiva que coloca o0s processos relacionados a
elaboracdo de conhecimentos cientificos como meios capazes de contribuir para o
desenvolvimento da criticidade e da cidadania, a partir da apropriacéo e da problematizagéo
das metodologias cientificas e do proprio papel da ciéncia na sociedade.

Como consequéncia desses movimentos de transformacdo da area e das formas como ela
vai sendo apropriada pela escola e pelas politicas publicas educacionais, a organizagéo
curricular das Ciéncias da Natureza na educacdo basica se materializa, atualmente, no
Ensino Fundamental por meio de um Unico componente curricular no qual, os
conhecimentos relacionados a Biologia, Fisica, Quimica, e também a Geologia, Astronomia,

Meteorologia, dentre outros, sdo tratados pedagogicamente de forma fragmentada. No
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Ensino Médio, a area de Ciéncias da Natureza é constituida por componentes curriculares
distintos, Biologia, Fisica e Quimica.

De modo geral, a forma como os conteudos sdo organizados e abordados n&o

permite aos estudantes construir relacdes que produzam sentido ou que os possibilitem
estabelecer conexdes com 0s conhecimentos construidos a partir de seu cotidiano e
observa-se que o interesse inicial pela ciéncia cede lugar ao desinteresse e a indiferenca
pelos conhecimentos da area trabalhados na escola.
Essa falta de sentido e significado que acaba sendo conferida a area, tanto no Ensino
Fundamental quanto no Médio, acaba gerando um paradoxo, pois 0 mundo contemporaneo
requer cada vez mais uma apropriacdo de conhecimentos sobre aspectos e processos
cientificos e tecnoldgicos.

Para além das concepgOes e abordagens fragmentadas e dissociadas, muitas vezes,

da realidade, deparamos, ainda, com as relagfes entre a producdo do conhecimento das
areas de referéncia (Biologia, Fisica e Quimica) e nas pesquisas em Educagédo em Ciéncias
com a formulagcdo das politicas publicas educacionais e a materializacdo didatico-
pedagdgica desses conhecimentos no universo das redes escolares.
Para que os distintos componentes curriculares estejam configurados como area, no que
diz respeito a suas concepcdes epistemologicas e pedagogicas, € necessario 0
estabelecimento de relagbes com vistas a superagdo das fragmentacdes na organizacdo
curricular das disciplinas isoladas , constituindo-se dessa forma em espacos de dialogo
entre os conhecimentos e suas abordagens escolares.

A concepcao de curriculo aqui apresentada estd baseada numa perspectiva
epistemoldgica que articula relacdes entre diversos conhecimentos que contribuem para
integrar, além dos aspectos cientificos, 0os aspectos éticos, estéticos, politicos, econémicos,
dentre outros, num processo dialégico capaz de oferecer outras possibilidades de
compreensdo sobre estratégias de solucdo de problemas e de intervencdo na realidade.
Para tanto, € necessario reconhecer a pluralidade das praticas culturais construidas pelos
estudantes e seus grupos sociais, nos contextos diversos em que se encontram e que
estdo impregnadas de saberes, valores, crencas e atitudes.

A abordagem dos componentes curriculares em uma concepc¢édo atual de ciéncia —
entendida como um produto da cultura em constante evolugcdo e parte de uma rede
complexa de relacdes sociais - pode contribuir para que os estudantes questionem e
problematizem o estatuto, os valores e as normas culturais que regulam as atividades
cientificas e, até mesmo, os propoésitos, objetivos, usos e apropriagdes do conhecimento
cientifico, no sentido de desenvolverem uma atitude critica frente & producdo desses

conhecimentos.



145

Para isso, na escola, é preciso criar situacdes de mediacdo nas quais 0 estudante tenha a
oportunidade de: construir atitudes de reflexdo sobre os mitos da ciéncia, suas verdades
sempre contestaveis e sua suposta neutralidade; compreender os mdltiplos fatores que
condicionam os procedimentos e metodologias cientificas; compreender que as relacdes
sociais que se estabelecem e se desenvolvem dentro da comunidade cientifica também s&o
organizadas a partir de interesses, tensfes e conflitos; relacionar os efeitos sociais das
descobertas cientificas com seus dilemas, contradi¢des, interesses, influéncias, controle e
limitacBes; e reconhecer como 0s avancos cientificos e tecnol6gicos podem contribuir para a
promocdo da qualidade de vida e da cultura, sem deixar de compreender os problemas
advindos desses avancos.

Ao assumirmos a pesquisa como principio pedagdgico, os estudantes entrardo em
contato com oportunidades para ampliar sua visdo e leitura de mundo e ressignificar a
ciéncia como prética cultural. Existem condi¢des inerentes a producédo do conhecimento
cientifico que podem ser trabalhadas na escola, a partir da compreensao do funcionamento
interno da ciéncia, por meio da proposi¢do de questionamentos, da elaboracdo e testagem
de hipoteses, da realizagdo de experimentos, de consultas a varias fontes de informagéo, de
vivéncias que permitem observar o mundo, indaga-lo, ou para instigar o desenvolvimento do
raciocinio investigativo e da argumentacdo, com vistas a aprendizagem na perspectiva da
reconstrucdo de concepgdes e argumentos iniciais dos estudantes.

A escola, na etapa da Educagdo Basica, € um espaco privilegiado para a

democratizacdo do acesso aos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, onde € possivel a
cada um exercer o direito de apropriar-se deles, continua e progressivamente, a partir da
participagdo em praticas investigativas. Essas praticas implicam compreender 0s processos
de producdo de ciéncia e tecnologia, 0 que contribui para que as criancas e 0s jovens
tornem-se conscientes e criticos das intrinsecas rela¢des entre trabalho, ciéncia, tecnologia
e cultura.
Os conhecimentos escolares concorrem para fomentar a reelaboracdo dos saberes dos
estudantes e para trazer a reflexdo alguns conhecimentos e vivéncias tipicos da area das
Ciéncias da Natureza. O dialogo entre essas diferentes formas de ler o mundo possibilita a
construcao e a ressignificacdo de conceitos, procedimentos e atitudes relacionados direta ou
indiretamente ao mundo natural e aos seus fendémenos.

As criangas, desde tenra idade, costumam manifestar, de modo espontaneo, suas
curiosidades a respeito do mundo e o fazem por meio de sucessivas perguntas sobre
situagBes observadas diretamente no ambiente natural ou sobre constatacdes obtidas a
partir de outras fontes. E importante que a instituicdo escolar ndo iniba essa atitude
questionadora, propondo abordagens e praticas pedagogicas que estimulem a indagacéo e

a reflexdo sobre a realidade e possibilitem o compartilhamento desses questionamentos e



146

de seus resultados, no interior e para além dos muros da escola. Nesse sentido, as
indagacdes que as criangas e os jovens fazem precisam ser acolhidas e entendidas como
matéria-prima para as mais diversas aprendizagens. E a partir deste acolhimento que a
escola colabora para ampliar a atitude questionadora, constituindo diferentes possibilidades
para a organizagao curricular, pois a abordagem pedagdgica da area pode estar baseada
em processos que envolvam a problematizacdo das questdes da realidade. A proposicao
de perguntas se estabelece, entdo, como uma préatica a ser intensificada e materializada na
instituicdo escolar, pois se apresenta tanto como um modo de se identificar 0s
conhecimentos ja construidos pelos estudantes, quanto seu nivel de complexidade e
consisténcia, e ainda como caminho para o didlogo entre os demais conhecimentos que
circulam na escola.

Os estudantes, em uma perspectiva investigativa, operam com dados obtidos em

observacdes da realidade e que podem ser alvo de testagens, por meio da experimentacao,
0 que caracteriza a natureza empirica da produgédo do conhecimento cientifico. Observar e
fazer indagacdes sobre fendbmenos naturais, bem como buscar alternativas para a
elaboragdo de respostas a elas, por exemplo, sdo atividades tipicas das Ciéncias da
Natureza. Nesse sentido, é importante o estudante compreender que € possivel qualificar e
aperfeicoar as indagacoes, a observacdo e os metodos de trabalho, o que contribui para o
avanco na compreensao dos fenébmenos estudados.
Assim, engajar os estudantes em investigacdes auténticas, em que 0s problemas propostos
por eles e pelos professores ndo tenham solugBes 6bvias e representem um verdadeiro
desafio, favorece sua aproximag¢do aos modos de atuar no mundo por meio do olhar das
Ciéncias da Natureza. Nesse processo, eles terdo que buscar dados, relacionar, comparar e
avaliar variaveis, elaborar explicacdes e solugbes para as questdes. Se a problematica for
ampla e envolver questdes sociocientificas, os estudantes terdo a oportunidade de mobilizar
saberes e vivéncias das Ciéncias da Natureza, em dialogo com outras areas de
conhecimento e com outras praticas culturais, ampliando e ressignificando seus repertorios
e sua leitura de mundo.

A construcdo das respostas as indagacdes é também um processo criativo, intuitivo
e imaginativo, passando de meras conjecturas a formulagbes cada vez mais sofisticadas,
nas quais fica evidenciada a complexificacdo dos conhecimentos dos sujeitos envolvidos
nos processos de ensinar e aprender na escola. Nesses processos, 0 exercicio da
argumentacao tem papel fundamental, tanto na sua funcdo de comunicacdo quanto na sua
funcéo epistémica, pois é necessaria a utilizacdo de inumeras formas de linguagem. Esse
exercicio possibilita, de modo rico, a apropriacdo gradativa pelo estudante do discurso da

area das Ciéncias da Natureza, contribuindo para a compreensao progressiva das diferentes
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formas de discurso que circulam na escola, 0 que proporciona ao estudante da Educacédo
Bésica condic¢des de ler e compreender diferentes textos.

A criatividade, a intuicdo e a imaginacdo também estdo presentes na elaboragéo dos
modos de coletar e analisar dados, pois ndo hd uma unica forma ou um Unico método para
se responder as questdes ou explicar os fendmenos naturais, nem uma sequéncia fixa de
etapas. Os métodos variam de acordo com o objeto em estudo, com as perguntas
elaboradas, com os instrumentos disponiveis e com a criatividade dos individuos. O
importante é adequar os modos de coletar e analisar os dados as indagacdes, de forma que
os estudantes consigam definir e avaliar quais séo as evidéncias que podem responder as
questdes, a fim de construirem proposicfes, sistematizacbes e argumentos nas discussdes
de sala de aula, podendo contar sempre com a mediacéo dos colegas e do professor em um
ambiente caracterizado pelo didlogo. E neste didlogo que os estudantes e o professor
colocam seus conhecimentos em confronto, de modo a reconstrui-los. Assim como na
ciéncia, a validacdo do conhecimento pessoal de cada um dos estudantes - e também do
professor - se da naquilo que esta comunidade entende ser valido. O papel mediador do
professor, neste caso, é fundamental, mas n&o exclusivo. E esperado que os estudantes,
cada vez mais, se coloquem em movimento, no sentido de argumentar e debater, visando a
construcao de consensos.

As conclusBes e argumentos construidos a partir das observacdes séo filtrados e
mediados por conhecimentos dos individuos e grupos. Nesse sentido, a producdo do
conhecimento é orientada, também, pela teoria e pela leitura de mundo dos individuos. Isso
implica envolver os estudantes em situacdes nas quais utilizem estruturas teéricas como
orientadoras para avaliar ou tomar decisfes sobre quais dados coletar, que perguntas fazer,
quais evidéncias a serem cotejadas, formulando explicacbes e respondendo a perguntas, ao
mesmo tempo em que S&0 propostos NovVos questionamentos.

E importante, também, propiciar a tomada de consciéncia sobre os critérios — e as bases
sobre as quais foram construidos - que sao utilizados quando se realizam avaliacdes,
escolhas ou julgamentos sobre afirmacgbes cientificas A complexificacdo das explicacdes,
modelos e teorias depende da discussdo e analise dos méritos de teorias e modelos
alternativos, para que possam ser aceitos ou rejeitados. As implicacdes para o ensino das
Ciéncias da Natureza consistem no engajamento dos estudantes no sentido do
desenvolvimento de critérios para andlise e avaliacdo das teorias e explicagfes. Para tanto,
€ necessario que o0s estudantes considerem explicacfes alternativas e a eles sejam
oferecidas oportunidades de participar de atividades dialégicas, nas quais o debate sobre os
méritos de modelos e teorias alternativos seja realizado. Nesse processo, é valorizado o
carater social presente tanto na construcdo do conhecimento cientifico escolar, quanto no

desenvolvimento do pensamento individual.
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Oferecer aos estudantes ambientes de aprendizagem, nos quais se sintam desafiados a
buscar respostas a questionamentos originados de novos dados, ou empregar novas teorias
para interpretar os dados, contribui para o processo de modificagdo do conhecimento e
ampliacdo da leitura de mundo, pois valoriza o processo pelo qual o conhecimento é
produzido. O foco deixa de ser, exclusivamente, o produto ou os objetos das diferentes
areas, para ser o contexto de desenvolvimento de teorias e modelos explicativos.

Ao vivenciar situacdes argumentativas em sala de aula, por meio dos conhecimentos
e saberes sobre o ambiente natural e social, os sujeitos tém a oportunidade de ampliar sua
visdo sobre a ciéncia e sobre o mundo, o que pode contribuir para que atuem em contextos
sociais diversos e participem de maneira mais emancipada na sociedade.

E na relagdo indissociavel entre os conhecimentos que circulam na escola que se
estabelecerd a construgdo critica dos conhecimentos escolares de natureza cientifica.
Desse modo, a escola pode superar a légica que hierarquiza os conhecimentos, bem como
permitir a constru¢cdo do ensino das Ciéncias da Natureza que possibilite a leitura e a
andlise da realidade, por meio de um continuo dialogo. Com isso, a producdo de
conhecimentos - sejam eles cientificos ou produzidos em outras dimensdes da existéncia
humana - se d4 em uma continua associacéo, na qual se estabelece circularidade constante
entre eles. Elementos da ciéncia e da tecnologia ndo estdo dissociados dos seus espacos
de producéo na sociedade e, desse modo, ndo se pode entendé-los desconectados de uma
perspectiva epistemolédgica que assume a intrinseca relagdo entre a ciéncia, a tecnologia, a
sociedade e o ambiente.

Tal abordagem amplia os limites de uma perspectiva ndo neutra de ciéncia,
promovendo no espago escolar condicdes para relacionar ciéncia com tecnologia, bem
como a interacéo dialégica destas com a vida cotidiana, proporcionando o trabalho didatico-
pedagdgico dos conhecimentos cientificos, com possibilidades de serem estudados a partir
de sua relevancia social. Assim, as Ciéncias da Natureza, ao serem trabalhadas
pedagogicamente, ndo podem prescindir de levar em consideracdo as implicacbes para a
sociedade e para o ambiente, tanto da natureza da ciéncia e do trabalho cientifico, quanto
da apropriacé@o da ciéncia e da tecnologia.

A partir das questdes inerentes a cada uma dessas ciéncias, podemos pensar em
seus modos de integracdo, buscando estabelecer as conexdes epistemologicas e
pedagdgicas da area.

A Biologia estuda os fendbmenos do mundo vivo, discutindo a concepg¢éo de vida e a
forma como ela se constituiu no planeta e esta baseada em conceitos dindmicos. Busca
compreender a alta complexidade dos sistemas organicos, identificando suas relagbes e
seus processos continuos de retroalimentacdo. A partir dessa discusséo central vdo sendo

organizados os conhecimentos bioldgicos trabalhados na Educac¢do Bésica, como por
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exemplo, as questBes relacionadas a Biologia Celular, a Evolucdo, aos Seres vivos, a
Genética e a Ecologia.

A Fisica busca compreender os diferentes fendbmenos naturais, estudando-os desde
0 comportamento e as propriedades das particulas elementares até as questdes
relacionadas a origem e o destino do universo. Como componente curricular, a Fisica se
organiza em torno da Mecénica, da Termodinamica e do Eletromagnetismo; destas trés
grandes teméticas, derivam a maioria dos conhecimentos abordados na Educacao Basica.

A Quimica estuda as propriedades, a constituicdo e as transformagbes das
substancias e dos materiais e a constituicdo microscépica da matéria por meio de métodos
de andlise e da construgcdo de modelos que permitem a compreensdo das propriedades
macroscopicas dos materiais. Essa constituicdo da matéria originara a divisdo em Quimica
Organica, Inorgéanica e Fisico-quimica, por exemplo.

A constituicdo da area, entdo, se estabelece ndo s6 por seu objeto em comum - 0S
fendbmenos naturais — mas também pelos procedimentos de estudo e pesquisa e, na escola,
essas conexfes podem ser articuladas como base para abordagens interdisciplinares e
integradoras que permitam aos estudantes e professores ampliarem sua leitura de mundo e
ressignificarem seus conhecimentos.

Os desafios da contemporaneidade exigem compreender as Ciéncias da Natureza -
€ seus componentes curriculares - em suas perspectivas locais, regionais e planetarias, bem
como na interface entre a natureza e a cultura. Para tanto, é necessario, no ambito escolar,
oferecer aos estudantes oportunidades e condi¢cdes para a compreensao e apropriacdo dos
fundamentos cientificos béasicos e dos diferentes procedimentos que caracterizam o0s
processos de construcdo desses conhecimentos e, ainda, a compreensdo sobre as

condi¢cbes dessa producao, com suas implicacdes politicas, econdmicas e contextuais.

[l - Conhecimentos da area de Ciéncias da Natureza

Na perspectiva dos Direitos a Aprendizagem e ao Desenvolvimento, assume-se
posicdo epistemoldgica cuja centralidade reside no direito dos estudantes a aprenderem os
conhecimentos da area, de modo mais integrado e em articulagdo com problematizacdes
que tém origem no mundo natural, bem como no mundo transformado a partir das
intervengbes nele produzidas pelos seres humanos. Propbe-se que as abordagens
pedagdgicas de Biologia, Fisica e Quimica articulem-se, em profundidade, para possibilitar
gque, ainda na escola, os estudantes e o0s professores participem de estudos
interdisciplinares, com a finalidade de conhecer, compreender e posicionar-se frente a
temas diversos, com repercussdes locais e planetarias, que dizem respeito a cada um e a

todos.
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Assim, abrem-se perspectivas para que 0s planejamentos docentes concorram para

a formulacdo de propostas e préaticas pedagdgicas escolares criativas, integradas e néo
limitadas a apresentacéo de principios, leis, teorias, conceitos e definicdes tratados de modo
isolado pelos trés componentes curriculares, em sequéncias fragmentadas e pré-
estabelecidas de conteddos e procedimentos a serem vencidos pelos professores e
estudantes.
O que se propde é que os conhecimentos da area das Ciéncias da Natureza contribuam
para que os professores e os estudantes, ao longo dos anos de escolarizagéo, se engajem
ativamente em praticas investigativas sobre assuntos de seu interesse, a partir dos quais
todos mobilizem-se para aprender e possam aprofundar a compreensdo do papel das
Ciéncias da Natureza na sociedade, como pratica cultural em didlogo com outros
conhecimentos e vivéncias.

A Educacdo em Ciéncias da Natureza n&o € constituida somente por um corpo de
conceitos e explicacdes que reflete o funcionamento dos fendmenos naturais, mas também
por um conjunto de praticas utilizadas para produzir conhecimentos. Na educacao brasileira,
a énfase ora recaiu sobre o ensino quase exclusivo de conceitos isolados ou em sua
matematizacdo, ora sobre o desenvolvimento de competéncias e habilidades, que as
avaliacbes em larga escala transformaram em referéncias a organizagdo curricular. No
entanto, o foco no ensino de conceitos isolados ndo contribui para a ampliagéo da leitura de
mundo ou para a construcdo de uma visdo de ciéncia critica, como um processo humano e
social, além de nao valorizar os saberes dos estudantes e os modelos intuitivos a partir dos
quais, inicialmente, explicam os fenbmenos a sua volta. Esse foco no ensino de conceitos
isolados ainda reitera a ideia de que a linguagem cientifica seria inacessivel e revelaria a
crenca na ciéncia como um conhecimento hermético.

No caso do ensino das Ciéncias da Natureza, engajar os estudantes na formulagéo
de questbes e definicbes de problemas, no desenvolvimento e uso de modelos, no
planejamento e desenvolvimento de coleta, analise e interpretacdo de dados, na construcéo
de explicacbes para os fendbmenos e solugbes para os problemas, no uso da argumentacao
para avaliar explicacdes, solu¢cbes e modelos sdo praticas investigativas relevantes que
permitem a participacdo ativa dos estudantes tanto em processos de producdo de
conhecimento, quanto na formacdo e atuacdo politica frente aos desafios da
contemporaneidade.

Tal engajamento leva em consideracdo um conjunto de préticas investigativas
relevantes, proprias da iniciagdo cientifica e que propiciam a participacdo ativa dos
estudantes, tanto em processos de producdo de conhecimento, quanto na formacgédo e
atuacdo como cidad&os frente aos desafios da contemporaneidade. A partir de consistentes

atividades de caréter prético e reflexivo € que os estudantes reorganizam o pensamento, as
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concepcbes, crencas e explicacdes iniciais sobre fenbmenos naturais observados e ou
vivenciados. Dai decorre a condigdo para gerarem novos sentidos e compreensdes que se
renovam via utilizacdo de ferramentas intelectuais proprias das ciéncias, evidenciadas nas
formas comunicativas (por exemplo: pelo uso de simbolos, codigos e terminologia cientifica
especifica do componente ou comum a area), nos procedimentos investigativos, (por
exemplo: na identificacdo de interesses e curiosidades e de sua expressdo como problemas
de estudo, no levantamento de variaveis e fatores que intervém num fenbmeno), e também
na contextualizacdo dos processos e resultados cientificos (por exemplo: as sucessivas
modificagbes de modelos explicativos influenciados por condicbes  soécio-historicas,
econdmicas e politicas diversas).

Para dar forma a proposta de uma abordagem mais integrada no ensino da area, que
permita a materializacdo dos Direitos & Aprendizagem e ao Desenvolvimento na Educacéo
Basica em consonancia comas Diretrizes Curriculares Nacionais, inicialmente apontamos
conhecimentos que evidenciam conceitos e processos fundamentais que perpassam 0s
estudos da Biologia, da Fisica e da Quimica. H& conceitos e processos que transcendem as
fronteiras de cada componente e podem oferecer aos estudantes e professores uma visao
integrada da area e garantir o aprofundamento das especificidades de cada componente
curricular. Explicitar esses conhecimentos potencializa as possiveis relacdes entre
componentes curriculares e entre eles e as demais areas de conhecimento, bem como as
possibilidades de abordagem pedagdgica na perspectiva da formag¢éo humana integral.
Entende-se que os interesses dos estudantes e de seus grupos sociais, em profunda
relacdo com seus cotidianos e com a realidade em que vivem, precisam preceder e balizar a
escolha e a organizagdo dos conhecimentos a serem abordados pedagogicamente.
Entretanto, o grande desafio é inverter a logica corrente das selecfes de conteldos a
trabalhar, para estabelecer um didlogo permanente entre os conhecimentos e interesses
prévios dos estudantes e os estudos que a area pode e deve promover na escola por meio
de seus componentes curriculares.

Para tanto, destacamos alguns conhecimentos que atendem a discusséao realizada acima e
que podem ser utilizados como ponto de partida da area para processos de reflexdo e acao

pedagdgica a serem materializados nas redes de Educacao Bésica brasileiras:

a) Sistemas e relacdes

Entendemos que esses conhecimentos integram discussdes fundamentais para a
area, posto que seus componentes curriculares tem como um de seus principais objetos de
estudo, os sistemas e as relacdes que se estabelecem tanto no interior dos mesmos, como
também entre sistemas diferenciados. Um sistema é constituido por elementos ou partes e

suas relagbes num todo organizado e seu funcionamento ¢é possibilitado e, ao mesmo,
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restringido pela sua estrutura. Esta, por sua vez, é caracterizada pelos elementos que a
constituem e suas relagdes. As funcdes e estruturas de um sistema s&do elementos
interdependentes e mostram o grau de organizagdo dos sistemas, bem como as relacdes
que existem entre as suas partes.

Por exemplo, em Biologia, a estrutura da molécula do DNA em dupla-hélice e o pareamento
de bases nitrogenadas, explicam sua replicacdo e os processos de producdo de RNA e de
proteinas. Acidos e bases sdo modos de funcionamento de substancias quimicas, sendo
estas, portanto, consideradas fun¢des quimicas, que dependem da sua estrutura, bem como
um sistema de forgas em equilibrio daré sustentacéo a uma edificacao.

As relacbes representam ligacdes/conexdes entre objetos, fatos, acontecimentos,
fendbmenos, processos e ideias e constituem um sistema e podem se constituir por diversas
naturezas: relagbes causais, de implicacdo e, ainda, interagdes. Podemos visualizar essas
relagbes quando um fendmeno é a causa de outro fendmeno, o que caracteriza uma relacao
causal, por exemplo quando ocorre deslocamento de um objeto como resultado da
aplicacdo de uma forca sobre ele. Quando dois fenbmenos, de maneira independente,
resultam em um terceiro fenbmeno, isso caracteriza uma relagcdo de implicagdo, como na
introdugdo de um catalisador em uma reacdo quimica. Ja as interacdes sdo modos de
relagdo, nos quais ha influéncia ou acdo reciproca entre dois ou mais elementos de um
sistema, por exemplo, quando duas ou mais particulas, dois ou mais corpos interagem
guando se influenciam, simultaneamente, ou ainda, quando seres vivos se relacionam por
meio de interagdes de comensalismo, parasitismo e simbiose.

Uma proposta de abordagem pedagdgica dos conhecimentos relacionados a
Sistemas e Rela¢Bes pode ser materializada por meio de uma questdo contemporanea, a
saude, que envolve conhecimentos relacionados as varias etapas de vida, a complexidade
do corpo humano, as relagdes culturais, sociais, afetivas e a intrinseca relacao entre saude
individual e coletiva. No que tange a salude humana, a compreensdo da constituicdo do
corpo humano e a relagdo entre sua morfologia e fisiologia, e destas com outros fatores -
internos e externos - é relevante para ampliar a discussédo acerca de outros organismos
Vivos, percebendo-se as relacdes que se estabelecem entre estes e os seres humanos. O
estudo de questdes relacionadas as doengas podem envolver aspectos mais abrangentes
que, também, contemplem questbes de ordem social e considerem a relacdo entre pessoas
e as condi¢bes de vida na dindmica atual, compreendendo a necessaria ampliacdo de
determinada concepg¢édo de saude. A saude, como um estado de bem- estar fisico, mental e
social, situa-se para além da auséncia de doencas. A manutencdo deste bem-estar
pressupde que a escola promova 0 acesso a conhecimentos e experiéncias que possibilitem
o desenvolvimento de praticas refletidas e orientadas para o cuidado de si e a ampliagédo da

consciéncia sobre as condicdes que s&o necessarias ao exercicio deste cuidado. Por
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exemplo, cabe a escola trabalhar conhecimentos relacionados a higiene, o que implica
discussdo sobre saneamento basico e 0 acesso a equipamentos publicos. Outra abordagem
pedagdgica dessa questdo pode ser feita a partir da relagdo entre ciéncia, tecnologia e
saude, de forma que os estudantes possam compreender em que consistem 0s
procedimentos de prevencdo, manutencdo e tratamento e a utilizagdo de aparatos
tecnolégicos, desde os mais simples (seringa para coleta de sangue) até o0s mais
sofisticados (ressonéncia magnética). A abordagem sobre saude desencadeia estudos
ainda mais abrangentes associados as questdes ambientais, pois o equilibrio que envolve a
saude implica em interacdes com outros seres vivos, por exemplo, microorganismos e
plantas, bem como fatores como o ar, a &gua e o solo.

Outra discussé@o que envolve os conhecimentos relacionados a Sistemas e relacdes
diz respeito as questbes relacionadas a mobilidade, que abrange processos, meios e
tecnologias associados aos movimentos dos seres vivos. No caso da espécie humana, a
reflexdo sobre a concentragdo da populacdo em grandes centros urbanos ou a relagédo do
ser humano com o ambiente, podem gerar situacBes-problema que permitam aos
estudantes investigar meios e tecnologias, relacionados aos processos histéricos de
locomocdo e habitagdo. Em uma abordagem pedagogica que integre outros seres Vivos,
pode-se trabalhar com a ideia do deslocamento das espécies no ambiente e as implicacdes
ecoldgicas de tal mobilidade. Além dessas questbes, é possivel abordar os inameros
aparatos tecnologicos envolvidos na mobilidade dos seres humanos no espago-tempo.

Também é relevante e necessario aprender sobre questdes socioambientais pois
estas abrangem processos relacionados a aspectos complexos da interacdo e das trocas
entre os seres vivos - e de outros elementos que o constituem, em suas diferentes
concepcgbes — entre 0s quais 0 ser humano é um dos integrantes. Essa abordagem pode
envolver investigacbes sobre preservacdo, conservagdo, ocupacdo, biodiversidade,
manipulacao, transformacao, dentre outras. Por exemplo, o estudo das relacdes ecoldgicas
pode ser realizado a partir de questbes que extrapolem as caracteristicas do ambiente
natural, ao complexificar os conhecimentos envolvidos e colocar em perspectiva o0s
componentes curriculares da area e sua interagdo com outras areas de conhecimento. E
possivel partir do estudo da realidade e das vivéncias dos estudantes e de seus grupos
sociais e extrapolar este contexto para analisar aspectos que envolvam uma dimensao
global e planetaria. Esta abordagem proporciona meios para que os estudantes se deem
conta da importancia da preservacdo dos patriménios socioculturais e naturais, locais,
nacionais e do patriménio global, bem como contribui tanto para a formacdo e atuacao
politica, quanto para a compreensdo da complexidade das relacdes de poder que
perpassam o tema, estimulando a participacdo em processos de interlocucéo, discusséo,

contraposicéo de concepcdes e debates.
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Os processos de interacdo e comunicacdo inerentes a vida em sociedade -
considerando as diferentes formas de vida no planeta e as transformacdes dos processos
comunicativos na historia da sociedade humana também podem ser tratados a partir da
Otica dos Sistemas e relagfes. Tendo em vista a presenca crescente dos diversos tipos de
dispositivos tecnolégicos que permitem a interagdo e a comunicagdo entre pessoas na
sociedade contemporanea, € cada vez mais relevante que o estudante possa aprender a
utiliza-las, compreender processos histéricos inerentes ao desenvolvimento cientifico e
tecnolégico destes artefatos, bem como refletir sobre vantagens, desvantagens, impactos a
vida, a natureza e ao funcionamento das organiza¢gées humanas, quando relacionados ao
uso dessas tecnologias. Essa discusséo apresenta possibilidades de trabalhar questdes em
todas as areas de conhecimentos: nas Ciéncias da Natureza, os conhecimentos da Fisica
relacionados a ondulatéria e eletromagnetismo, pertinentes aos funcionamentos basicos de
dispositivos eletrbnicos de comunicagdo, podem ser abordados em conjunto com
conhecimentos relativos a fisiologia humana, relacionado aos 6rgaos responsaveis pela
recepcdo e compreensdo de sinais sonoros. Concomitantemente, na area de Linguagens,
podem ser abordados aspectos relativos a comunicagdo e a expressao, bem como, nas
Ciéncias Humanas, a influéncia da presenca da tecnologia na mudanga do comportamento
social dos individuos, a radical mudanca nas relacdes entre os paises em fungdo da
comunicacgdo via satélite, fatores que afetaram o curso da histéria da humanidade, entre

outros.

b) Transformacgdes e conservagdes

Ao pensarmos nos inUmeros objetos de estudo dos componentes curriculares, ndo
podemos prescindir da ideia de que os fendbmenos naturais passam necessariamente por
processos continuos de transformacédo e conservacao. Os sistemas passam de um estado
para outro e, neste processo, podem ocorrer mudangas ou manutencdo de suas
caracteristicas. Em geral, tais conhecimentos esté@o relacionados na &rea, ao conceito de
energia como definidora da ocorréncia - ou ndo - de processos biolégicos, fisicos e
quimicos, naturais ou artificiais. Sdo exemplos dessa relevancia os processos de
transformacgédo de energia no metabolismo dos seres vivos, na circulacdo de energia nos
ecossistemas, na combustdo de materiais e nas rea¢des nucleares. No decorrer da histéria
da humanidade, a partir da observagédo da natureza e da tentativa de compreensédo de seus
fenbmenos, os grupos sociais humanos foram se deparando com vérias formas de energia,
apropriando-se de modos de controle e manipulagdo, em algumas situacdes, e nao
conseguindo controla-la, em outras.

Essas discussbes envolvem tanto o0s processos naturais de transformacéao,

conservacdo e circulagdo de energia, quanto oS processos em gue 0S seres humanos a
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controlam e utilizam, bem como a producéo de energia, seus usos e custos, seus tipos e
transformagdes e como elemento que orienta a vida produtiva dos seres humanos ao longo
da histéria das civilizagbes e na organizacdo das sociedades atuais. Embora a energia ndo
possa ser criada ou destruida, sua transformacdo em uma forma (til, seu armazenamento e
sua distribuicdo séo alguns dos maiores desafios da humanidade. Sao evidentes, portanto,
no trato desse tema, as implicacdes econbmicas, politicas, éticas, sociais e culturais e as
relacdes de poder na questdo energética.

E importante que o estudante tenha acesso a formas de conhecimento, saberes e
experiéncias que desvendem as relagbes entre os processos de transformacédo e
conservacdo, num processo dialégico capaz de oferecer outras possibilidades de
compreenséo, de estratégias de solucdo de problemas e de intervencéo da realidade, frente
as questdes relacionadas a esses conhecimentos.

As transformacdes dos fendbmenos, sejam biolégicos, fisicos ou quimicos, podem
ocorrer em nivel macro e microscopico. Para estudar e compreender esses fendbmenos, é
necessario atuar no campo representacional. Por exemplo, é impossivel estudar e fazer
avancar os conhecimentos relacionados as transformacdes quimicas sem usar as equacoes
quimicas, que sdo modos de representacao grafica desses fenébmenos.

Outro exemplo de discusséo a ser realizada diz respeito & segurancga alimentar, visto
ser essa uma questao de grande pertinéncia na sociedade contemporénea. Abordar os
processos de origem e producdo dos alimentos, suas transformacdes, sejam essas em nivel
biol6gico, fisico ou quimico, sua apropriagcao e seus usos pelos seres humanos e a relacdo
da alimentacdo com a vida, em especial, as questdes politicas e socio-histéricas pertinentes
a alimentacdo, nos permitem estabelecer abordagens que potencializam a discusséo sobre
as transformacdes e conservacoes no mundo natural e transformado.

Nesse sentido a area trabalha com processos que envolvem transformacfes e
conservacbes de fenbmenos naturais que podem ser problematizados na escola,
objetivando que, para além de uma lista de conteudos que envolvam definicbes e processos
estanques, 0s estudantes e professores possam, a partir de abordagens que envolvam

problematizacdes e questionamentos sobre a realidade, ressignificar esses conhecimentos.

c) Diversidade e regularidade:

Uma das metas da Ciéncias da Natureza ¢é identificar e compreender as
regularidades dos fenémenos naturais. Na busca pela regularidade acabamos nos
deparando com diferencas e singularidades que expressam a diversidade em todos o0s
niveis de organizagdo. Nesse processo sdo identificados elementos que unificam e que

permitem perceber unidade e generalizagbes, a0 mesmo tempo em que vamos encontrar
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elementos e processos que se diferenciam e conferem especificidades aos niveis de
organizacdo e seus componentes. Assim pensar a relacdo entre a regularidade e a
diversidade que pode ser encontrada sob o viés das Ciéncias da Natureza, mobiliza um
grupo de conhecimentos da &rea.

Estabelecer critérios de classificagdo de seres vivos, por exemplo, materializa a
relacdo regularidade/diversidade, pois cada ser ou grupo de seres € Unico e, a0 mesmo
tempo, parte integrante de uma imensa teia de relagbes. Nesse sentido, reconhecer as
caracteristicas que envolvem essa diversidade e pensa-las a partir de seus sentidos e
significados € um elemento central na construcdo de conhecimentos que envolvem as
diferengas e semelhangas entre 0s seres vivos e seus contextos.

Vivenciar formas de compreender a diversidade e a regularidade na natureza que,

em dialogo com os conhecimentos e as praticas culturais construidas pelos estudantes nos
grupos aos quais pertencem, favorecem a ampliacdo da visdo e leitura do mundo,
permitindo a apropriacdo do processo de construcdo historica desses conhecimentos e sua
ressignificacao.
Compreender os padrdes de regularidade e diversidade pode ajudar a entender a
complexidade do mundo natural, a sua importancia para as sociedade humanas, oferecendo
elementos para que o estudante possa intervir na realidade e se situar frente aos dilemas da
contemporaneidade.

A discussdo sobre diversidade abriga conceitos com o0s quais o0s estudantes
aprendem a posicionarem-se contra qualquer forma de discriminacdo, baseada em
diferencas de raga ou etnia, ou em outras caracteristicas individuais e sociais, por meio de
estratégias de ensino que discutam criticamente o impacto do conhecimento cientifico sobre
a vida social, levando em consideragcdo o contexto histérico no qual as teorias séo
produzidas e apontando seus impactos no ideario social e no presente. Por exemplo,
compreender o papel historico de teorias como a evolugdo darwinista e a hereditariedade
mendeliana na formacdo de ideias sobre raca, miscigenacdo, etnia, género e sexo,
normalidade e defeito, aptiddo e inaptiddo social, assim como sua apropriacdo por
eugenistas e higienistas nos séculos XIX e XX, ou mesmo na atualidade, para justificar
politicas discriminatérias e violentas (leis de imigracéo, eutandsia, esterilizagcdo involuntéria,
entre outras). Nesse sentido, conhecimentos especificos sobre as teorias cientificas,
associados a compreensdo do seu contexto de producdo, bem como seu significado e uso
social, contribuem para os estudantes situarem as ciéncias da natureza na ampla rede de
instituicbes humanas.

A diversidade genética, os padrdes regulares de caracteristicas que permitem a
classificacdo dos seres vivos, a regularidade de leis fisicas no universo, como no

movimento dos corpos celestes e a intrinseca relagdo entre diferentes elementos quimicos
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presentes nas reacdes quimicas sdo exemplos de questdes a serem abordadas na 6tica dos
conhecimentos relacionados a diversidade e regularidade.

E importante que o estudante tenha acesso a formas de conhecimento, saberes e
experiéncias que desvendem os processos fisicos, quimicos e bioldégicos que envolvam o0s
conhecimentos , num movimento dialégico capaz de oferecer além de outras possibilidades
de compreenséo, estratégias de solucdo de problemas e de intervencdo na realidade. Os
conhecimentos das Ciéncias da Natureza, trabalhados na escola, possibilitam vivéncias com
formas de compreender os fendmenos naturais que, em didlogo com os conhecimentos e as
praticas culturais construidas pelos estudantes, nos grupos aos quais pertencem, favorecem
a ampliacdo da viséo e leitura do mundo, de forma a ressignificar tais conhecimentos.

Articulando esses conhecimentos, espera-se, nas escolas, que os estudantes e
professores tenham a possibilidade de discutir, avaliar e se posicionar frente a questées do
mundo contemporaneo, mobilizando conhecimentos trabalhados por meio de
problematiza¢gGes abordadas pedagogicamente através de praticas investigativas.

Os conhecimentos apresentados neste documento sdo apenas exemplos com vistas
a inspirar os professores na organizagao curricular, de modo que possam pensar em outros
gue sejam relevantes para sua realidade e para seu contexto de vida e trabalho. Portanto,
ndo € intencdo esgotar o que pode ser objeto de apropriacdo pelos estudantes, nem
significar uma listagem de conhecimentos a ser cumprida. Pelo contrario, € intengdo que as
escolas identifiguem e proponham conhecimentos que sejam valorizados, principalmente, na
realidade local e regional, sem desconsiderar sua valorizag&o universal, com a finalidade de
contribuir para o exercicio dos Direitos a Aprendizagem e ao Desenvolvimento e que sejam,
prioritariamente, da al¢cada da area das Ciéncias da Natureza. Organizar o curriculo, nessa
perspectiva, em consonancia com o projeto politico-pedagoégico das unidades escolares, é
uma das possibilidades que evidenciam a proposta da area. Tal possibilidade supera listas
prévias de contetdos minimos, descontextualizados dos interesses da comunidade escolar,
bem como abordagens fragmentadas da realidade.

A ordem dos conhecimentos apresentados como exemplos ndo implica em
hierarquizacdo de qualquer natureza. Assim, € prerrogativa das escolas definirem os
conhecimentos que serdo o objeto de estudo para a area em didlogo com os Direitos a
Aprendizagem e ao Desenvolvimento. Essa proposta pode permitir aos estudantes o acesso
a formas de conhecimento, saberes e experiéncias que desvendem as relacdes entre
formas de producdo de conhecimentos cientificos, em processo dialégico capaz de oferecer
outras possibilidades de compreensdo, de estratégias de solucdo de problemas e de
intervencdo da realidade, frente as questdes relacionadas a area.

A escola e ao professor cabe elaborar estratégias para acolher as indagages dos

estudantes e problematizar os conhecimentos da area, em didlogo com os conhecimentos
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de outras areas e das comunidades, instrumentalizem 0s sujeitos para operarem com 0s
dados, produzindo significados, relagbes e procedimentos cognitivos que ampliem a
compreensdo de mundo e a possibilidade de intervir na realidade.

A Educacdo em Ciéncias da Natureza, baseada numa perspectiva integradora dos

conhecimentos, articuladas com base em um profundo dialogo - epistemolégico e
pedagdlgico - e em uma abordagem pautada em praticas investigativas, permeiam a
proposta de trabalho da area ao longo de toda a Educacgéo Basica e permitem acompanhar
e dar visibilidade a capacidade de aprender dos sujeitos ao produzirem conhecimentos e
estabelecerem relagdes.
Se, de um lado, ha a necessidade de integracdo entre os componentes curriculares da area
de Ciéncias da Natureza - Fisica, Quimica e Biologia - por outro lado, é necessario superar
o carater fragmentario das areas, de forma a tornar os conhecimentos abordados mais
significativos para os estudantes, em uma perspectiva de formagéo integral. Nesse sentido,
abordagens integradoras podem considerar conexdes entre os problemas enfrentados pelos
estudantes e sua comunidade com as demandas sociais e institucionais mais amplas da
sociedade e o0s conhecimentos dos componentes e das é&reas, de maneira que 0S
estudantes desenvolvam instrumentos mais complexos de andlise da realidade e elaborem
niveis mais universais de explicacdo dos fenémenos, ao longo da Educacéo Bésica (Parecer
CNE/CEB 11/2010).

Uma abordagem possivel para estabelecer essas conexdes configura-se por meio de
investigacdes de carater sistematico realizadas pelos estudantes, que possam ser tratados a
partir de situacdes-problema, nas quais os conhecimentos das areas, em didlogo entre si e
com outras formas conhecimentos, sejam mobilizados e/ou construidos para resolvé-las. Ao
oportunizar essas experiéncias, a escola contribui para a constituicdo da subjetividade ao
tomar o estudante como protagonista do processo de aprendizado, em seu contexto
sociocultural, ao mesmo tempo em que contribui para a ampliacdo de sua visdo e leitura de

mundo.

Consideracdes Finais

O presente documento de contribuicdo ao debate de uma base nacional comum nos
curriculos do Ensino Fundamental e Médio, conforme dispfe o artigo 26 da LDBEN, foi
construido a partir de um amplo didlogo com professores de redes publicas de ensino e de
diferentes universidades. Retoma como pedra angular para a sua elaboracéo o disposto no
artigo 2° da LDBEN que define como finalidades da educacdo nacional o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio consciente da cidadania e sua

qualificacao para o trabalho, além do disposto no artigo 22 da LDBEN especificamente para
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a educacdo basica: desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho
e em estudos posteriores.

Nessa perspectiva, esse texto reafirma a formacdo humana integral como o
horizonte em relacéo ao qual deve mover-se a educacao bésica brasileira.

Como espaco em permanente reconfiguracdo, cabe a escola, através do dialogo
entre pares e destes com a comunidade escolar, constituir seu projeto educativo com base
nas grandes referencias de organizacdo da Educacgéo Basica brasileira: a Lei de Diretrizes e
Bases — 9.394/96 e as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais e especificas por nivel de
ensino e campo tematico. Esse documento, ora apresentado pelo Ministério da Educacéo,
desdobra-se a partir de reflexdes oriundas desses documentos orientadores, avangando na
direcdo de referencias organizadoras do trabalho escolar em didlogo com as Areas de
Conhecimento previstas na LDBEN.

Estratégias diversas serdo criadas pela Secretaria de Educacgéo Basica do MEC para
a divulgacédo, os debates e o acolhimento de sugestbes ao texto apresentado. Nesse
sentido, a partir dos Direitos a Aprendizagem e ao Desenvolvimento e da base de
conhecimentos apresentados em cada Area, se seguirdo acdes que auxiliem sistemas e
escolas com subsidios metodologicos para a construgdo de suas propostas curriculares que
levem em consideracdo a Base Comum Nacional.

Em uma sociedade marcada pelo enfrentamento as desigualdades historicas e
estruturais através de politicas sociais que buscam a insercdo qualificada de milhdes de
homens e mulheres, as politicas educacionais cabe papel especifico.

A escola, como espaco da esfera publica que acolhe diariamente mais de 50 milhdes
de brasileiros (entre os quais 17 milhdes de filhos de familias que recebem o Programa
Bolsa Familia) nas diferentes etapas e modalidades da educacédo Basica, cumpre destacado
papel neste enfrentamento, sobretudo em relacdo ao acesso equitativo ao universo de
saberes, conhecimentos, experiéncias, vivéncias, atitudes e valores que permitirdo
diferenciada insercéo na vida em sociedade.

Lembrando o grande educador Anisio Teixeira, para o qual “a cara da escola é a
cara da patria”, cabe que avancemos firmemente na tarefa, ha tanto adiada, de construir a

escola republicana, de qualidade, integral e para todos.
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