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E com alegria que colocamos em suas maos os Parametros Curriculares Nacionais referentes as
quatro primeiras séries da Educacao Fundamental.

Nosso objetivo ¢ auxilia-lo na execucao de seu trabalho, compartilhando seu esfor¢o didrio de
fazer com que as criancas dominem os conhecimentos de que necessitam para crescerem como cidadaos
plenamente reconhecidos e conscientes de seu papel em nossa sociedade.

Sabemos que isto so sera alcancado se oferecermos a crianca brasileira pleno acesso aos
recursos culturais relevantes para a conquista de sua cidadania. Tais recursos incluem tanto os
dominios do saber tradicionalmente presentes no trabalho escolar quanto as preocupacoes contem-
poraneas com o meio ambiente, com a saude, com a sexualidade e com as questoes éticas relativas a
igualdade de direitos, a dignidade do ser humano e a solidariedade.

Nesse sentido, o proposito do Ministério da Educa¢ao e do Desporto, ao consolidar os
Parametros, ¢ apontar metas de qualidade que ajudem o aluno a enfrentar o mundo atual como
cidadao participativo, reflexivo e autonomo, conhecedor de seus direitos e deveres.

Para fazer chegar os Parametros & sua casa um longo caminho foi percorrido. Muitos
participaram dessa_jornada, orqulhosos e honrados de poder contribuir para a melhoria da qualidade
do Ensino Fundamental. Esta soma de esforcos permitiu que eles fossem produzidos no contexto das
discussoes pedagogicas mais atuais. Foram elaborados de modo a servir de referencial para o seu
trabalho, respeitando a sua concep¢ao pedagogica propria e a pluralidade cultural brasileira. Note
que eles sao abertos e flexiveis, podendo ser adaptados a realidade de cada regiao.

Estamos certos de que os Parametros serao instrumento util no apoio as discussoes pedagogicas
em sua escola, na elaboracao de projetos educativos, no planejamento das aulas, na reflexao sobre
a pratica educativa e na analise do material didatico. E esperamos, por meio deles, estar contribuindo
para a sua atualizagao profissional — um direito seu e, afinal, um dever do Estado.

Paulo Renato Souza
Ministro da Educacio e do Desporto
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Professor,

Vocé esta recebendo uma colecio de dez volumes que compdem os Parametros Curriculares
Nacionais organizados da seguinte forma:

- um documento /ntrodu¢ao, que justifica e fundamenta as opgdes feitas para a elaboragio
dos documentos de dreas e Temas Transversais;

- seis documentos referentes as areas de conhecimento: Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias Naturais, Histéria, Geografia, Arte e Educacio Fisica;

- trés volumes com seis documentos referentes aos Temas Transversais: o primeiro volume
traz o documento de apresentacio destes Temas, que explica e justifica a proposta de integrar
questdes sociais como Temas Transversais e o documento Etica; no segundo, encontram-se os
documentos de Pluralidade Cultural e Orientagio Sexual, e no terceiro, os de Meio Ambiente e
Saude.

Para garantir o acesso a este material e seu melhor aproveitamento, o MEC coloca a disposicdo
de cada educador seu préprio exemplar, para que possa 1é-lo, consulti-lo, grifa-lo, fazer suas anotacdes
e utilizd-lo como subsidio na formulacdo do projeto educativo de sua escola.

Os Parametros Curriculares Nacionais, referenciais para a renovacio e reelaboracio da proposta
curricular, reforcam a importincia de que cada escola formule seu projeto educacional, compartilhado por
toda a equipe, para que a melhoria da qualidade da educacio resulte da co-responsabilidade entre todos os
educadores. A forma mais eficaz de elaboracio e desenvolvimento de projetos educacionais envolve o
debate em grupo e no local de trabalho.

Os Parametros Curriculares Nacionais, ao reconhecerem a complexidade da pritica educativa,
buscam auxiliar o professor na sua tarefa de assumir, como profissional, o lugar que lhe cabe pela
responsabilidade e importincia no processo de formacio do povo brasileiro.

Dada a abrangéncia dos assuntos abordados e a forma como estao organizados, os Parametros
Curriculares Nacionais podem ser utilizados com objetivos diferentes, de acordo com a necessidade de
cada realidade e de cada momento. E possivel iniciar a leitura por diferentes partes dos documentos,
mas reforcamos a necessidade de, com o tempo, se tomar em conta a totalidade deles para poder
haver uma compreensio e apropriagio da proposta. Os Parametros Curriculares Nacionais auxiliam o
professor na tarefa de reflexio e discussio de aspectos do cotidiano da pratica pedagégica, a serem
transformados continuamente pelo professor. Algumas possibilidades para sua utilizacio sio:

® rever objetivos, contetidos, formas de encaminhamento das atividades, expectativas
de aprendizagem e maneiras de avaliar;

¢ refletir sobre a pritica pedagégica, tendo em vista uma coeréncia com 0s objetivos
propostos;

® preparar um planejamento que possa de fato orientar o trabalho em sala de aula;

¢ discutir com a equipe de trabalho as razdes que levam os alunos a terem maior ou
menor participacio nas atividades escolares;

¢ identificar, produzir ou solicitar novos materiais que possibilitem contextos mais signi-
ficativos de aprendizagem;

¢ subsidiar as discussdes de temas educacionais com os pais e responsaveis.

O nosso objetivo é contribuir, de forma relevante, para que profundas e imprescindiveis
transformacdes, hd muito desejadas, se facam no panorama educacional brasileiro, e posicionar

vocé, professor, como o principal agente nessa grande empreitada.

Secretaria de Educacao Fundamental
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Os Parimetros Curriculares Nacionais constituem um referencial de qualidade para a educacio
no Ensino Fundamental em todo o Pais. Sua funcfo € orientar e garantir a coeréncia dos investi-
mentos no sistema educacional, socializando discussdes, pesquisas e recomendacdes, subsidiando
a participacio de técnicos e professores brasileiros, principalmente daqueles que se encontram
mais isolados, com menor contato com a producio pedagdgica atual.

Por sua natureza aberta, configuram uma proposta flexivel, a ser concretizada nas decisdes
regionais e locais sobre curriculos e sobre programas de transformacio da realidade educacional
empreendidos pelas autoridades governamentais, pelas escolas e pelos professores. Niao configu-
ram, portanto, um modelo curricular homogéneo e impositivo, que se sobreporia 4 competéncia
politico-executiva dos Estados e Municipios, a diversidade sociocultural das diferentes regides do
Pais ou a autonomia de professores e equipes pedagégicas.

O conjunto das proposicdes aqui expressas responde i necessidade de referenciais a partir
dos quais o sistema educacional do Pais se organize, a fim de garantir que, respeitadas as diversidades
culturais, regionais, étnicas, religiosas e politicas que atravessam uma sociedade multipla, estratificada
e complexa, a educacio possa atuar, decisivamente, no processo de constru¢io da cidadania, tendo
como meta o ideal de uma crescente igualdade de direitos entre os cidadios, baseado nos principios
democriticos. Essa igualdade implica necessariamente o acesso a totalidade dos bens publicos,
entre os quais o conjunto dos conhecimentos socialmente relevantes.

Entretanto, se estes Parimetros Curriculares Nacionais podem funcionar como elemento
catalisador de acdes na busca de uma melhoria da qualidade da educacio brasileira, de modo algum
pretendem resolver todos os problemas que afetam a qualidade do ensino e da aprendizagem no
Pais. A busca da qualidade impde a necessidade de investimentos em diferentes frentes, como a
formacio inicial e continuada de professores, uma politica de salarios dignos, um plano de carreira,
a qualidade do livro didético, de recursos televisivos e de multimidia, a disponibilidade de materiais
didaticos. Mas esta qualificacdo almejada implica colocar também, no centro do debate, as atividades
escolares de ensino e aprendizagem e a questio curricular como de inegivel importincia para a
politica educacional da nacfo brasileira.

Até dezembro de 1996 o ensino fundamental esteve estruturado nos termos previstos
pela Lei Federal n. 5.692, de 11 de agosto de 1971. Essa lei, ao definir as diretrizes e bases da
educac¢io nacional, estabeleceu como objetivo geral, tanto para o ensino fundamental (primeiro
grau, com oito anos de escolaridade obrigatéria) quanto para o ensino médio (segundo grau, nio-
obrigatério), proporcionar aos educandos a formacio necessiria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto-realizacdo, preparacio para o trabalho e para o exercicio
consciente da cidadania.

Também generalizou as disposicdes bdsicas sobre o curriculo, estabelecendo o nicleo comum
obrigatério em dmbito nacional para o ensino fundamental e médio. Manteve, porém, uma parte
diversificada a fim de contemplar as peculiaridades locais, a especificidade dos planos dos
estabelecimentos de ensino e as diferencas individuais dos alunos. Coube aos Estados a formulacio
de propostas curriculares que serviriam de base as escolas estaduais, municipais e particulares
situadas em seu territério, compondo, assim, seus respectivos sistemas de ensino. Essas propostas



foram, na sua maioria, reformuladas durante os anos 80, segundo as tendéncias educacionais que se
generalizaram nesse periodo.

Em 1990 o Brasil participou da Conferéncia Mundial de Educacio para Todos, em Jomtien,
na Taildndia, convocada pela Unesco, Unicef, PNUD e Banco Mundial. Dessa conferéncia, assim

como da Declaracio de Nova Delhi — assinada pelos nove paises em desenvolvimento de maior
contingente populacional do mundo —, resultaram posicdes consensuais na luta pela satisfacio das
necessidades basicas de aprendizagem para todos, capazes de tornar universal a educacio

fundamental e de ampliar as oportunidades de aprendizagem para criancas, jovens e adultos.

Tendo em vista o quadro atual da educacio no Brasil e os compromissos assumidos
internacionalmente, o Ministério da Educacio e do Desporto coordenou a elabora¢io do Plano
Decenal de Educagio para Todos (1993-2003), concebido como um conjunto de diretrizes politicas
em continuo processo de negociacio, voltado para a recuperacio da escola fundamental, a partir do
compromisso com a eqiiidade e com o incremento da qualidade, como também com a constante
avaliacio dos sistemas escolares, visando ao seu continuo aprimoramento.

O Plano Decenal de Educac¢io, em consonincia com o que estabelece a Constitui¢io de
1988, afirma a necessidade e a obrigacio de o Estado elaborar parimetros claros no campo curricular
capazes de orientar as agdes educativas do ensino obrigatério, de forma a adequé-lo aos ideais
democraticos e a busca da melhoria da qualidade do ensino nas escolas brasileiras.

Nesse sentido, a leitura atenta do texto constitucional vigente mostra a ampliacio das
responsabilidades do poder puiblico para com a educacio de todos, a0 mesmo tempo que a Emenda
Constitucional n. 14, de 12 de setembro de 1996, priorizou o ensino fundamental, disciplinando a
participacido de Estados e Municipios no tocante ao financiamento desse nivel de ensino.

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (Lei Federal n. 9.394), aprovada em
20 de dezembro de 1996, consolida e amplia o dever do poder puiblico para com a educagio em
geral e em particular para com o ensino fundamental. Assim, vé-se no art. 22 dessa lei que a educacio
basica, da qual o ensino fundamental é parte integrante, deve assegurar a todos “a formag¢io comum
indispensivel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhes meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores”, fato que confere ao ensino fundamental, a0 mesmo tempo, um cariter de
terminalidade e de continuidade.

Essa LDB reforca a necessidade de se propiciar a todos a formacio bdsica comum, o que
pressupde a formulagio de um conjunto de diretrizes capaz de nortear os curriculos e seus contetdos
minimos, incumbéncia que, nos termos do art. 9°, inciso IV, é remetida para a Unido. Para dar conta
desse amplo objetivo, a LDB consolida a organizacio curricular de modo a conferir uma maior
flexibilidade no trato dos componentes curriculares, reafirmando desse modo o principio da base
nacional comum (Parimetros Curriculares Nacionais), a ser complementada por uma parte
diversificada em cada sistema de ensino e escola na prética, repetindo o art. 210 da Constituicio

Federal.

Em linha de sintese, pode-se afirmar que o curriculo, tanto para o ensino fundamental quanto
para o ensino médio, deve obrigatoriamente propiciar oportunidades para o estudo da lingua
portuguesa, da matemidtica, do mundo fisico e natural e da realidade social e politica, enfatizando-
se o conhecimento do Brasil. Também sio dreas curriculares obrigatdrias o ensino da Arte e da
Educacio Fisica, necessariamente integradas a proposta pedagégica. O ensino de pelo menos uma
lingua estrangeira moderna passa a se constituir um componente curricular obrigatdrio, a partir da
quinta série do ensino fundamental (art. 26, § 52). Quanto ao ensino religioso, sem onerar as despesas
publicas, a LDB manteve a orientacio jd adotada pela politica educacional brasileira, ou seja, constitui
disciplina dos horarios normais das escolas ptblicas, mas é de matricula facultativa, respeitadas as
preferéncias manifestadas pelos alunos ou por seus responsiveis (art. 33).



O ensino proposto pela LDB esta em funcio do objetivo maior do ensino fundamental, que é o
de propiciar a todos formacgio basica para a cidadania, a partir da criacio na escola de condicdes de
aprendizagem para:

“I - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios bdsicos o pleno dominio
da leitura, da escrita e do cilculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e
dos valores em que se fundamenta a sociedade;

ITI - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicio de
conhecimentos e habilidades e a formacio de atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de tolerincia
reciproca em que se assenta a vida social” (art. 32).

Verifica-se, pois, como os atuais dispositivos relativos a organizacio curricular da educacio
escolar caminham no sentido de conferir ao aluno, dentro da estrutura federativa, efetivacido dos
objetivos da educacio democratica.

O processo de elaboracio dos Parimetros Curriculares Nacionais teve inicio a partir do estudo
de propostas curriculares de Estados e Municipios brasileiros, da andlise realizada pela Fundacio
Carlos Chagas sobre os curriculos oficiais e do contato com informacdes relativas a experiéncias de
outros paises. Foram analisados subsidios oriundos do Plano Decenal de Educacio, de pesquisas
nacionais e internacionais, dados estatisticos sobre desempenho de alunos do ensino fundamental,
bem como experiéncias de sala de aula difundidas em encontros, semindrios e publicacdes.

Formulou-se, entio, uma proposta inicial que, apresentada em versdo preliminar, passou por um processo
de discussdo em dmbito nacional, em 1995 e 1996, do qual participaram docentes de universidades publicas
e particulares, técnicos de secretarias estaduais e municipais de educacio, de instituicdes representativas de
diferentes dreas de conhecimento, especialistas e educadores. Desses interlocutores foram recebidos apro-
ximadamente setecentos pareceres sobre a proposta inicial, que serviram de referéncia para a sua
reelaboracio.

A discussio da proposta foi estendida em intimeros encontros regionais, organizados pelas
delegacias do MEC nos Estados da federacido, que contaram com a participacgio de professores do
ensino fundamental, técnicos de secretarias municipais e estaduais de educacio, membros de
conselhos estaduais de educacio, representantes de sindicatos e entidades ligadas ao magistério.
Os resultados apurados nesses encontros também contribuiram para a reelaboracdo do documento.

Os pareceres recebidos, além das anilises criticas e sugestdes em relagcio ao contetido dos
documentos, em sua quase-totalidade, apontaram a necessidade de uma politica de implementacio
da proposta educacional inicialmente explicitada. Além disso, sugeriram diversas possibilidades de
atuacio das universidades e das faculdades de educacio para a melhoria do ensino nas séries iniciais,
as quais estdo sendo incorporadas na elabora¢io de novos programas de formacio de professores,
vinculados a implementacido dos Parimetros Curriculares Nacionais.
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Durante as décadas de 70 e 80 a tdnica da politica educacional brasileira recaiu sobre a
expansio das oportunidades de escolarizacio, havendo um aumento expressivo no acesso a escola
basica. Todavia, os altos indices de repeténcia e evasio apontam problemas que evidenciam a
grande insatisfacio com o trabalho realizado pela escola.

Indicadores fornecidos pela Secretaria de Desenvolvimento e Avalia¢io Educacional (Sediae), do
Ministério da Educacio e do Desporto, reafirmam a necessidade de revisdo do projeto educacional do Pais,
de modo a concentrar a atencio na qualidade do ensino e da aprendizagem.

A oferta de vagas estd praticamente universalizada no Pais. O maior contingente de criangas
fora da escola encontra-se na regiio Nordeste. Nas regides Sul e Sudeste hd desequilibrios na
localizacdo das escolas e, no caso das grandes cidades, insuficiéncia de vagas, provocando a exis-
téncia de um nimero excessivo de turnos e a criacdo de escolas unidocentes ou multisseriadas.

Em 1994, 0s 31,2 milhdes de alunos do ensino fundamental concentravam-se predominantemente nas
regides Sudeste (39%) e Nordeste (31%), seguidas das regides Sul (14%), Norte (9%) e Centro-Oeste
(7%), conforme indicado no grifico 1.

Grafico 1

ENSINO FUNDAMENTAL
Distribuicao da Matricula por Regiao

C Desge Morte
Sul 79 a% MNordeste

31%

Fonte: MEC/SEDIAE/SEEC.

A maioria absoluta dos alunos freqiientava escolas publicas (88,4%) localizadas em dreas
urbanas (82,5%), como resultado do processo de urbanizacio do Pais nas tltimas décadas, e da
crescente participacio do setor publico na oferta de matriculas. O setor privado responde apenas

por 11,6% da oferta, em conseqiiéncia de sua participagio declinante desde o inicio dos anos 70.

No que se refere ao nimero de estabelecimentos de ensino, ao todo 194.487, mais de 70% das escolas
sdo rurais, apesar de responderem por apenas 17,5% da demanda de ensino fundamental. Na verdade, as
escolas rurais concentram-se sobretudo na regiio Nordeste (50%), nio s6 em funcio de suas caracteristicas
socioecondmicas, mas também devido d auséncia de planejamento do processo de expansio da rede fisica
(grifico 2).
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A situagio mostra-se grave ao se observar a evolucio da distribuicdo da populacio por nivel
de escolaridade. Se € verdade que houve considerdavel avanco na escolaridade correspondente a
primeira fase do ensino fundamental (primeira a quarta séries), é também verdade que em relacgio
aos demais niveis de ensino a escolaridade ainda é muito insuficiente: em 1990, apenas 19% da
populacio do Pais possuia o primeiro grau completo; 13%, o nivel médio; e 8% possuia o nivel
superior. Considerando a importincia do ensino fundamental e médio para assegurar a formacio de
cidaddos aptos a participar democraticamente da vida social, esta situacio indica a urgéncia das
tarefas e o esforco que o estado e a sociedade civil deverdo assumir para superar a médio prazo o
quadro existente.

Além das imensas diferencas regionais no que concerne ao nimero médio de anos de estudo,
que apontam a regiio Nordeste bem abaixo da média nacional, cabe destacar a grande oscilacio
deste indicador em relagcdo a varidvel cor, mas relativo equilibrio do ponto de vista de género,
como mostram os dados da tabela 1.



Tabela 1: Numero médio de anos de estudos; Brasil 1960 a 1990

1960 1970 1980 1990
Género
Mulher 1,9 2,2 3,5 4,9
Homem 2.4 2,6 3,9 51
Cor
Preto 0,9 2.1 3.3
Pardo 1.1 2,4 3,6
Branco 2,7 4,5 59
Amarelo 29 6,4 8,6
Regioes
Nordeste 1.1 1.3 2,2 3,3
Norte/Centro-Oeste 2,7 0.9 4 v
Sul 2.4 2,7 3.9 51
Sudeste 2,7 3,2 4,4 57

Fonte: Relatorio sobre o Desenvolvimento Humano no Brasil, 1996; PNUD/IPEA, Brasilia, 1996.

Com efeito, mais do que refletir as desigualdades regionais e as diferencas de género e cor, o quadro
de escolarizacdo desigual do Pais revela os resultados do processo de extrema concentracio de renda e
niveis elevados de pobreza.

Em relaciio as taxas de transicio', houve substancial melhoria dos indices de promocio, repeténcia e
evasio do ensino fundamental. Verifica-se, no periodo de 1981-92, tendéncia ascendente das taxas de pro-
mocio —sobem de 55% em 1984, para 62% em 1992
de repeténcia e evasio, que atingem, respectivamente, 33% e 5% em 1992.

acompanhada de queda razodvel das taxas médias

Essa tendéncia é muito significativa. Estudos indicam que a repeténcia constitui um dos problemas do
quadro educacional do Pais, uma vez que os alunos passam, em média, 5 anos na escola antes de se evadi-
rem ou levam cerca de 11,2 anos para concluir as oito séries de escolaridade obrigatéria. No entanto, a
grande maioria da populacio estudantil acaba desistindo da escola, desestimulada em razéo das altas taxas
de repeténcia e pressionada por fatores socioeconémicos que obrigam boa parte dos alunos ao trabalho
precoce.

Apesar da melhoria observada nos indices de evasio, o comportamento das taxas de promocio
e repeténcia na primeira série do ensino fundamental esta ainda longe do desejavel: apenas 51% do
total de alunos sdo promovidos, enquanto 44% repetem, reproduzindo assim o ciclo de retencio

que acaba expulsando os alunos da escola (grificos 3, 4 e 5).

1. As taxas de transig¢do (promogio, repeténcia ¢ cvasdo) sao definidas por: a) taxa de promogao na séric s € a razio cntre o total de alunos
promovidos desta séric (para séric s+1) ¢ a matricula inicial da séric s no ano anterior; b) a taxa de repeténcia na séric s € o total de
repetentes nesta séric dividido pelo niimero de alunos matriculados na mesma séric no ano anterior; ¢ ¢) a taxa de evasao na séric s€ obtida
dividindo-se o niimero de alunes cvadidos desta séric pelo total de alunos matriculados nesta séric no ano anterior. Define-sc por: i) alunos
promovidos da séric s aqueles que se matricularam no inicio do ano na séric scguinte (s+1) dquecla que estavam matriculados no ano anterior;
i1) alunos repetentes na séric s os que sc matricularam no inicio do ano na mesma séric (s) que estavam matriculades no ano anterior; ¢ iii)
alunos evadidos na séric s s3o aqucles que estavam matriculados nesta séric no ano anterior ¢ ndo sc matricularam em nenhuma escola no
inicio do ano.

Neste relatério cssas taxas cstdo calculadas em pereentuais ¢ foram estimadas por Ruben Klein (CNPg/LNCC).
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Do ponto de vista regional, com excecio do Norte e do Nordeste, as demais regides
apresentam tendéncia a elevacio das taxas médias de promocio e a queda dos indices de repeténcia
(grificos 6 e 7), indicando relativo processo de melhoria da eficiéncia do sistema. Ressalta-se,
contudo, tendéncia a queda das taxas de evasio nas regides Norte e Nordeste que, em 1992,
chegam muito préximas da média nacional (grifico 8).
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As taxas de repeténcia evidenciam a baixa qualidade do ensino e a incapacidade dos sistemas
educacionais e das escolas de garantir a permanéncia do aluno, penalizando principalmente os alunos de

niveis de renda mais baixos.

O “represamento” no sistema causado pelo nimero excessivo de reprovacdes nas séries
iniciais contribui de forma significativa para o aumento dos gastos publicos, ainda acrescidos pela
subutilizacio de recursos hu-manos e materiais nas séries finais, devido ao niimero reduzido de
alunos.

Uma das conseqiiéncias mais nefastas das elevadas taxas de repeténcia manifesta-se
nitidamente nas acentuadas taxas de distorcio sérief/idade, em todas as séries do ensino fundamental
(grafico 9). Apesar da ligeira queda observada em todas as séries, no periodo 1984-94, a situacio é

dramdtica:

¢ mais de 63% dos alunos do ensino fundamental €m idade superior a

faixa etdria correspondente a cada série;

® as regides Sul e Sudeste, embora situem-se abaixo da média nacional,

ainda apresentam indices bastante elevados, respectivamente, cerca de

42% e de 54%:

® as regides Norte e Nordeste situam-se bem acima da média nacional
(respectivamente, 78% e 80%).
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Para reverter esse quadro, alguns Estados e Municipios comecam a implementar programas
de aceleracio do fluxo escolar, com o objetivo de promover, a médio prazo, a melhoria dos
indicadores de rendimento escolar. Sdo iniciativas extremamente importantes, uma vez que a pes-
quisa realizada pelo MEC, em 1995, por meio do Sistema Nacional de Avaliacio da Educacio
Bésica (SAEB) mostra que quanto maior a distor¢io idade/série, pior o rendimento dos alunos em
Lingua Portuguesa e Matemitica, tanto no ensino fundamental como no médio. A repeténcia,

portanto, parece ndo acrescentar nada ao processo de ensino e aprendizagem.



O perfil da educacio brasileira apresentou significativas mudancas nas duas tltimas décadas.
Houve substancial queda da taxa de analfabetismo, aumento expressivo do niimero de matriculas
em todos os niveis de ensino e crescimento sistematico das taxas de escolaridade média da populacio.

A progressiva queda da taxa de analfabetismo, que passa de 39,5% para 20,1% nas quatro
ultimas décadas, foi paralela ao processo de universalizacio do atendimento escolar na faixa etdria
obrigatdria (sete a quatorze anos), tendéncia que se acentua de meados dos anos 70 para
ca, sobretudo como resultado do esforco do setor piblico na promocio das politicas educacionais.
Esse movimento nio ocorreu de forma homogénea. Ele acompanhou as caracteristicas de desen-

volvimento socioeconémico do Pais e reflete suas desigualdades.

Por outro lado, resultados obtidos em pesquisa realizada pelo SAEB/95, baseados em uma
amostra nacional que abrangeu 90.499 alunos de 2.793 escolas publicas e privadas, reafirmam a
baixa qualidade atingida no desempenho dos alunos no ensino fundamental em relacio a leitura e

principalmente em habilidade matematica.

Tabela 2: Percentual de acerto por série e por habilidade da leitura

Ensino Série Estabele- | Extensdo do Exame Critico | Total
cimento de | Significado de Significado
Significado
Fundamental 42 53,2 44,2 45,9 50,6
82 63,2 63,5 58,0 63,0

Fonte: MEC/SEDIAE/DAEB - Consolidacédo dos Relatdrios Preliminares da Avaliacdo do SAEB/1995.

Pelo exame da tabela 2, os estudantes parecem lidar melhor com o reconhecimento de
significados do que com extensdes ou aspectos criticos, j4 que os indices de acerto sio sempre

maiores nesse tipo de habilidade.

Tabela 3: Percentuais de acerto em matematica por habilidade, segundo série e area de
conteudo. Brasil 1995

Area de Conteudo Série | Compreenséo Conhecimento de | Aplicacdo ou Resolucdo
de Conceitos Procedimentos de Problemas

Numeros e 48 41,0 31,0 31,0
Operacoes 82 41,4 46,8 38,6
Medidas 43 51,0 43,0 30,0

8@ 58,7 34,5 291
Geometria 42 48,0 41,0 23,0

82 40,2 31.3 22,7
Andlise de Dados, 42 - - -
Estatistica e
Probabilidade 82 59,7 41,9 42,5
Algebra e 42 - - -
Funcoes 82 48,5 35,0 28,1

Fonte: MEC/SEDIAE/DAEB - Consolidacédo dos Relatdrios Preliminares da Avaliacdo do SAEB/1995.



Os resultados de desempenho em matemdtica mostram um rendimento geral insatisfatério,
pois os percentuais em sua maioria situam-se abaixo de 50%. Ao indicarem um rendimento melhor
nas questdes classificadas como de compreensio de conceitos do que nas de conhecimento de
procedimentos e resolucio de problemas, os dados parecem confirmar o que vem sendo amplamente
debatido, ou seja, que o ensino da matematica ainda é feito sem levar em conta os aspectos que a
vinculam com a pratica cotidiana, tornando-a desprovida de significado para o aluno. Outro fato
que chama a atencio é que o pior indice refere-se ao campo da geometria.

Os dados apresentados pela pesquisa confirmam a necessidade de investimentos substanciais para a
melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem no ensino fundamental.

Mesmo os alunos que conseguem completar os oito anos do ensino fundamental acabam dispondo de
menos conhecimento do que se espera de quem concluiu a escolaridade obrigatéria. Aprenderam pouco, e
muitas vezes o que aprenderam nio facilita sua insercio e atuacio na sociedade. Dentre outras deficiéncias
do processode ensino e aprendizagem, sio relevantes o desinteresse geral pelo trabalho escolar, a motiva-
¢do dos alunos centrada apenas na nota e na promocio, o esquecimento precoce dos assuntos estudados e
os problemas de disciplina.

Desde os anos 80, experiéncias concretas no imbito dos Estados e Municipios vém sendo tentadas
para a transformacfo desse quadro educacional mas, ainda que tenham obtido sucesso, sio experiéncias
circunscritas a realidades especificas.

O desempenho dos alunos remete-nos diretamente a necessidade de se considerarem aspectos relativos
a formacio do professor. Pelo Censo Educacional de 1994 foi feito um levantamento da quantidade de
professores que atuam no ensino fundamental, bem como grau de escolaridade. Do total de funcdes docentes
do ensino fundamental (cerca de 1,3 milhdo), 86,3% encontram-se na rede publica; mais de 79% relacionam-
se as escolas da drea urbana e apenas 20,4% a zona rural (tabela 4).

Tabela 4: Numero de funcoes docentes, por grau de formacao e por regiao

FungoesDocentes Educacao Fundamental Educacao Media Educacao Superior
Formacao magistério outra Licenciatura outra

incompleta completa | incompleta | completa completa | incompleta | completa | completa

Total 1.377.665 69.272 45.593 23.793 562122 36.401 81.133 546.452 22.899
Rural 280.820 66.565 34.885 11927 122.390 9.047 9670 25.896 1.440
Urbana | 1.096.845 3.707 10.708 11.866 429.732 27.354 T1.463 520.556 21.459

Fonte: Sinopse Estatistica Educacéo Fundamental - Censo Educacional de 1994, MEC/SEDIAE/SEEC.

A tabela 4 mostra a existéncia de 10% de funcdes docentes sendo desempenhadas sem o
nivel de formac¢do minimo exigido. Ainda 5% de fungdes preenchidas por pessoas com escolaridade
de nivel médio ou superior, mas sem funcio especifica para o magistério. Finalmente, a auséncia

de formacio minima concentra-se na area rural, onde chega a atingir 40%.

A exigéncia legal de formacio inicial para atuacdo no ensino fundamental nem sempre pode

ser cumprida, em funcio das deficiéncias do sistema educacional. No entanto, a ma qualidade do



ensino nio se deve simplesmente 4 ndo-formacio inicial de parte dos professores, resultando também
da mé qualidade da formac¢io que tem sido ministrada. Este levantamento mostra a urgéncia de se

atuar na formacdo inicial dos professores.

Além de uma formagio inicial consistente, é preciso considerar um investimento educativo continuo e
sistemdtico para que o professor se desenvolva como profissional de educacgio. O contetido e a metodologia
para essa formacio precisam ser revistos para que haja possibilidade de melhoria do ensino. A formacao nio
pode ser tratada como um actimulo de cursos e técnicas, mas sim como um processo reflexivo e critico sobre
a pratica educativa. Investir no desenvolvimento profissional dos professores € também intervir em suas

reais condicdes de trabalho.
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Na sociedade democritica, ao contririo do que ocorre nos regimes autoritarios, 0 processo
educacional nio pode ser instrumento para a imposi¢io, por parte do governo, de um projeto de
sociedade e de nacio. Tal projeto deve resultar do préprio processo democritico, nas suas dimen-
soes mais amplas, envolvendo a contraposicio de diferentes interesses e a negociacio politica

necessdria para encontrar solucdes para os conflitos sociais.

Nio se pode deixar de levar em conta que, na atual realidade brasileira, a profunda estratificacdo
social e a injusta distribuicdo de renda tém funcionado como um entrave para que uma parte consi-
derivel da populacio possa fazer valer os seus direitos e interesses fundamentais. Cabe ao governo
o papel de assegurar que o processo democritico se desenvolva de modo a que esses entraves
diminuam cada vez mais. E papel do Estado democritico investir na escola, para que ela prepare e
instrumentalize criancas e jovens para o processo democritico, forcando o acesso a educacio de
qualidade para todos e as possibilidades de participacio social.

Para isso faz-se necessdria uma proposta educacional que tenha em vista a qualidade da
formacio a ser oferecida a todos os estudantes. O ensino de qualidade que a sociedade demanda
atualmente expressa-se aqui como a possibilidade de o sistema educacional vir a propor uma prati-
ca educativa adequada as necessidades sociais, politicas, econémicas e culturais da realidade
brasileira, que considere os interesses e as motivacdes dos alunos e garanta as aprendizagens
essenciais para a formacio de cidaddos auténomos, criticos e participativos, capazes de atuar com
competéncia, dignidade e responsabilidade na sociedade em que vivem.

O exercicio da cidadania exige o acesso de todos a totalidade dos recursos culturais relevantes
para a intervencdo e a participac¢io responsavel na vida social. O dominio da lingua falada e escrita,
os principios da reflexio matemaitica, as coordenadas espaciais e temporais que organizam a
percepcio do mundo, os principios da explicacdo cientifica, as condi¢oes de fruicio da arte e das
mensagens estéticas, dominios de saber tradicionalmente presentes nas diferentes concepg¢des do
papel da educacio no mundo democritico, até outras tantas exigéncias que se impdem no mundo

contemporineo.

Essas exigéncias apontam a relevincia de discussdes sobre a dignidade do ser humano, a
igualdade de direitos, a recusa categérica de formas de discriminacio, a importincia da solidarieda-
de e do respeito. Cabe ao campo educacional propiciar aos alunos as capacidades de vivenciar as
diferentes formas de insercio sociopolitica e cultural. Apresenta-se para a escola, hoje mais do que
nunca, a necessidade de assumir-se como espaco social de constru¢io dos significados éticos ne-
cessarios e constitutivos de toda e qualquer acdo de cidadania.

No contexto atual, a inser¢do no mundo do trabalho e do consumo, o cuidado com o préprio
corpo e com a saude, passando pela educacio sexual, e a preservacio do meio ambiente sio temas
que ganham um novo estatuto, num universo em que os referenciais tradicionais, a partir dos quais
eram vistos como questdes locais ou individuais, jA ndo dio conta da dimensio nacional e até
mesmo internacional que tais temas assumem, justificando, portanto, sua consideracio. Nesse sentido,
é papel preponderante da escola propiciar o dominio dos recursos capazes de levar a discussio
dessas formas e sua utilizacdo critica na perspectiva da participacio social e politica.

Desde a construgio dos primeiros computadores, na metade deste século, novas relacdes
entre conhecimento e trabalho comecaram a ser delineadas. Um de seus efeitos é a exigéncia de



um reequacionamento do papel da educacio no mundo contemporineo, que coloca para a escola
um horizonte mais amplo e diversificado do que aquele que, até poucas décadas atrds, orientava a
concepcio e construcio dos projetos educacionais. Nio basta visar a capacitacio dos estudantes
para futuras habilitacdes em termos das especializagbes tradicionais, mas antes trata-se de ter em
vista a formacio dos estudantes em termos de sua capacitacio para a aquisi¢io e o desenvolvimento
de novas competéncias, em funcio de novos saberes que se produzem e demandam um novo tipo
de profissional, preparado para poder lidar com novas tecnologias e linguagens, capaz de responder
a novos ritmos e processos. Essas novas relagdes entre conhecimento e trabalho exigem capacidade
de iniciativa e inovacio e, mais do que nunca, “aprender a aprender”. Isso coloca novas demandas
para a escola. A educacio bdsica tem assim a funcio de garantir condicdes para que o aluno construa

instrumentos que o capacitem para um processo de educag¢io permanente.

Para tanto, é necessirio que, no processo de ensino e aprendizagem, sejam exploradas: a aprendizagem
de metodologias capazes de priorizar a construcio de estratégias de verificacio e comprovacio de hipéteses
na construcgio do conhecimento, a construcio de argumentacio capaz de controlar os resultados desse
processo, o desenvolvimento do espirito critico capaz de favorecer a criatividade, a compreensdo dos limites
e alcances l6gicos das explicacdes propostas. Alé m disso, é necessério ter em conta uma dindmica de ensino
que favoreca ndo s6 o descobrimento das potencialidades do trabalho individual, mas também, e sobretudo,
do trabalho coletivo. Isso implica o estimulo a autonomia do sujeito, desenvolvendo o sentimento de seguranca
em relacio as suas préprias capacidades, interagindo de modo orginico e integrado num trabalho de equipe

e, portanto, sendo capaz de atuar em niveis de interlocu¢iio mais complexos e diferenciados.

Cada crianca ou jovem brasileiro, mesmo de locais com pouca infra-estrutura e condicdes
socioecondmicas desfavoriveis, deve ter acesso ao conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e
reconhecidos como necessérios para o exercicio da cidadania para deles poder usufruir. Se existem diferencas
socioculturais marcantes, que determinam diferentes necessidades de aprendizagem, existe também aquilo
que é comum a todos, que um aluno de qualquer lugar do Brasil, do interior ou do litoral, de uma grande

cidade ou da zona rural, deve ter o direito de aprender e esse direito deve ser garantido pelo Estado.

Mas, na medida em que o principio da eqiiidade reconhece a diferenca e a necessidade de
haver condig¢oes diferenciadas para o processo educacional, tendo em vista a garantia de uma
formacio de qualidade para todos, o que se apresenta é a necessidade de um referencial comum
para a formacio escolar no Brasil, capaz de indicar aquilo que deve ser garantido a todos, numa
realidade com caracteristicas tio diferenciadas, sem promover uma uniformizac¢io que descaracterize
e desvalorize peculiaridades culturais e regionais.

E nesse sentido que o estabelecimento de uma referéncia curricular comum para todo o Pafs,
ao mesmo tempo que fortalece a unidade nacional e a responsabilidade do Governo Federal com a
educacio, busca garantir, também, o respeito a diversidade que é marca cultural do Pais, mediante
a possibilidade de adaptacdes que integrem as diferentes dimensodes da pratica educacional.

-

Para compreender a natureza dos Parimetros Curriculares Nacionais, é necessirio situd-los
em relacdo a quatro niveis de concretizagio curricular considerando a estrutura do sistema
educacional brasileiro. Tais niveis nio representam etapas seqiienciais, mas sim amplitudes distintas
da elaboracio de propostas curriculares, com responsabilidades diferentes, que devem buscar uma
integracio e, a0 mesmo tempo, autonomia.



Os Pardmetros Curriculares Nacionais constituem o primeiro nivel de concretizacio curricular.
Sido uma referéncia nacional para o ensino fundamental; estabelecem uma meta educacional para a
qual devem convergir as acdes politicas do Ministério da Educac¢io e do Desporto, tais como os
projetos ligados a sua competéncia na formacio inicial e continuada de professores, a anilise e
compra de livros e outros materiais didéticos e a avaliacio nacional. Tém como funcio subsidiar a
elaboracdo ou a revisio curricular dos Estados e Municipios, dialogando com as propostas e
experiéncias ja existentes, incentivando a discussio pedagégica interna das escolas e a elaboracio

de projetos educativos, assim como servir de material de reflexio para a pritica de professores.

Todos os documentos aqui apresentados configuram uma referéncia nacional em que sao
apontados contetdos e objetivos articulados, critérios de eleicdo dos primeiros, questdes de ensino
e aprendizagem das dreas, que permeiam a pratica educativa de forma explicita ou implicita, propostas
sobre a avaliacio em cada momento da escolaridade e em cada area, envolvendo questdes relativas
a o que e como avaliar. Assim, além de conter uma exposicio sobre seus fundamentos, contém os
diferentes elementos curriculares — tais como Caracterizacio das Areas, Objetivos, Organizacio
dos Contetidos, Critérios de Avaliacdo e Orientacdes Diddticas —, efetivando uma proposta
articuladora dos propdsitos mais gerais de formacio de cidadania, com sua operacionalizacdo no
processo de aprendizagem.

Apesar de apresentar uma estrutura curricular completa, os Parimetros Curriculares Nacionais
sio abertos e flexiveis, uma vez que, por sua natureza, exigem adaptacdes para a construcido do
curriculo de uma Secretaria ou mesmo de uma escola. Também pela sua natureza, eles nio se
impdem como uma diretriz obrigatéria: o que se pretende é que ocorram adaptacdes, por meio do
didlogo, entre estes documentos e as priticas Ja existentes, desde as defini¢des dos objetivos até as
orientagdes didaticas para a manutenc¢io de um todo coerente.

Os Parimetros Curriculares Nacionais estdo situados historicamente — nfo sdo principios
atemporais. Sua validade depende de estarem em consonincia com a realidade social, necessitando,
portanto, de um processo periédico de avaliacdo e revisio, a ser coordenado pelo MEC.

O segundo nivel de concretizagio diz respeito as propostas curriculares dos Estados e Municipios. Os
Parimetros Curriculares Nacionais poderio ser utilizados como recurso para adaptacdes ou elaboracoes
curriculares realizadas pelas Secretarias de Educacio, em um processo definido pelos responsaveis em cada
local.

O terceiro nivel de concretizacio refere-se a elaboracio da proposta curricular de cada
instituicio escolar, contextualizada na discussio de seu projeto educativo. Entende-se por projeto
educativo a expressido da identidade de cada escola em um processo dinimico de discussio, refle-
xio e elaboragio continua. Esse processo deve contar com a participagio de toda equipe pedagdégica,
buscando um comprometimento de todos com o trabalho realizado, com os propésitos discutidos e
com a adequacido de tal projeto as caracteristicas sociais e culturais da realidade em que a escola
estd inserida. E no 4mbito do projeto educativo que professores e equipe pedagégica discutem e
organizam os objetivos, contetidos e critérios de avaliacio para cada ciclo.

Os Parimetros Curriculares Nacionais e as propostas das Secretarias devem ser vistos como
materiais que subsidiario a escola na constituicio de sua proposta educacional mais geral, num
processo de interlocucio em que se compartilham e explicitam os valores e propdsitos que orien-
tam o trabalho educacional que se quer desenvolver e o estabelecimento do curriculo capaz de
atender as reais necessidades dos alunos.

O quarto nivel de concretizacio curricular é 0 momento da realizacio da programacio das
atividades de ensino e aprendizagem na sala de aula. E quando o professor, segundo as metas

estabelecidas na fase de concretizacido anterior, faz sua programacio, adequando-a aquele grupo



especifico de alunos. A programacio deve garantir uma distribuicio planejada de aulas, distribuicio
dos contetidos segundo um cronograma referencial, defini¢io das orientacdes didaticas prioritdrias,
selecio do material a ser utilizado, planejamento de projetos e sua execucio. Apesar de a
responsabilidade ser essencialmente de cada professor, é fundamental que esta seja compartilhada
com a equipe da escola por meio da co-responsabilidade estabelecida no projeto educativo.

Tal proposta, no entanto, exige uma politica educacional que contemple a formacio inicial e
continuada dos professores, uma decisiva revisio das condicdes salariais, além da organizacio de
uma estrutura de apoio que favoreca o desenvolvimento do trabalho (acervo de livros e obras de
referéncia, equipe técnica para supervisio, materiais diddticos, instalacées adequadas para a realizacio
de trabalho de qualidade), aspectos que, sem duvida, implicam a valorizacdo da atividade do pro-

fessor.

A TRADICAO PEDAGOGICA BRASILEIRA

A pritica de todo professor, mesmo de forma inconsciente, sempre pressupde uma concepc¢io de
ensino e aprendizagem que determina sua compreensio dos papéis de professor e aluno, da metodologia, da
funcio social da escola e dos contetidos a serem trabalhados. A discussio dessas questdes € importante
para que se explicitem os pressupostos pedagégicos que subjazem a atividade de ensino, na busca de coeréncia
entre o que se pensa estar fazendo e o que realmente se faz. Tais priticas se constituem a partir das
concepgoes educativas e metodologias de ensino que permearam a formacgio educacional e o percurso
profissional do professor, ai incluidas suas préprias experiéncias escolares, suas experiéncias de vida, a

ideologia compartilhada com seu grupo social e as tendéncias pedagdgicas que lhe sio contemporineas.

As tendéncias pedagdgicas que se firmam nas escolas brasileiras, publicas e privadas, na
maioria dos casos ndo aparecem em forma pura, mas com caracteristicas particulares, muitas vezes
mesclando aspectos de mais de uma linha pedagégica.

A anidlise das tendéncias pedagégicas no Brasil deixa evidente a influéncia dos grandes
movimentos educacionais internacionais, da mesma forma que expressam as especificidades de
nossa histéria politica, social e cultural, a cada periodo em que sio consideradas. Pode-se identifi-
car, na tradi¢do pedagdgica brasileira, a presenca de quatro grandes tendéncias: a tradicional, a
renovada, a tecnicista e aquelas marcadas centralmente por preocupacées sociais e politicas. Tais
tendéncias serdo sintetizadas em grandes tracos que tentam recuperar os pontos mais significativos
de cada uma das propostas. Este documento ndo ignora o risco de uma certa reducio das concepcgides,
tendo em vista a prépria sintese e os limites desta apresentacio.

A “pedagogia tradicional” é uma proposta de educacio centrada no professor, cuja funcio se

define como a de vigiar e aconselhar os alunos, corrigir e ensinar a matéria.

A metodologia decorrente de tal concepcio baseia-se na exposicio oral dos contetidos, numa
seqiiéncia predeterminada e fixa, independentemente do contexto escolar; enfatiza-se a necessidade
de exercicios repetidos para garantir a memorizacio dos contetidos. A func¢io primordial da escola,
nesse modelo, é transmitir conhecimentos disciplinares para a formacdo geral do aluno, formacio
esta que o levari, ao inserir-se futuramente na sociedade, a optar por uma profissio valorizada. Os
contetdos do ensino correspondem aos conhecimentos e valores sociais acumulados pelas geracdes
passadas como verdades acabadas, e, embora a escola vise a preparacio para a vida, nio busca
estabelecer relacio entre os contetidos que se ensinam e os interesses dos alunos, tampouco entre



esses e os problemas reais que afetam a sociedade. Na maioria das escolas essa pratica pedagégica
se caracteriza por sobrecarga de informacdes que sio veiculadas aos alunos, o que torna o processo
de aquisi¢io de conhecimento, para os alunos, muitas vezes burocratizado e destituido de significa-
¢ido. No ensino dos contetdos, o que orienta € a organizacio légica das disciplinas, o aprendizado

moral, disciplinado e esforgado.

Nesse modelo, a escola se caracteriza pela postura conservadora. O professor € visto como a autoridade
maxima, um organizador dos contetidos e estratégias de ensino e, portanto, o guia exclusivo do processo
educativo.

A “pedagogia renovada” € uma concepcio que inclui virias correntes que, de uma forma ou
de outra, estio ligadas ao movimento da Escola Nova ou Escola Ativa. Tais correntes, embora
admitam divergéncias, assumem um mesmo principio norteador de valorizacio do individuo como
ser livre, ativo e social. O centro da atividade escolar nio € o professor nem os contetidos disciplinares,
mas sim o aluno, como ser ativo e curioso. O mais importante nio € o ensino, mas o processo de
aprendizagem. Em oposi¢io a Escola Tradicional, a Escola Nova destaca o principio da
aprendizagem por descoberta e estabelece que a atitude de aprendizagem parte do interesse dos
alunos, que, por sua vez, aprendem fundamentalmente pela experiéncia, pelo que descobrem por

s1 Mesmos.

O professor é visto, entio, como facilitador no processo de busca de conhecimento que deve partir do
aluno. Cabe ao professor organizar e coordenar as situacdes de aprendizagem, adaptando suas acdes as
caracteristicas individuais dos alunos, para desenvolver suas capacidades e habilidades intelectuais.

Aidéia de um ensino guiado pelo interesse dos alunos acabou, em muitos casos, por desconsiderar a
necessidade de um trabalho planejado, perdendo-se de vista o que deve ser ensinado e aprendido. Essa
tendéncia, que teve grande penetragdo no Brasil na década de 30, no dmbito do ensino pré-escolar (jardim de

infincia), até hoje influencia muitas priticas pedagdgicas.

Nos anos 70 proliferou o que se chamou de “tecnicismo educacional”, inspirado nas teorias behavioristas
da aprendizagem e da abordagem sisté mica do ensino, que definiu uma pritica pedagdgica altamente controlada
e dirigida pelo professor, com atividades mecinicas inseridas numa proposta educacional rigida e passivel de
ser totalmente programada em detalhes. A supervalorizacio da tecnologia programada de ensino trouxe
conseqiiéncias: a escola se revestiu de uma grande auto-suficiéncia, reconhecida por ela e por toda a
comunidade atingida, criando assim a falsa idéia de que aprender nio € algo natural do ser humano, mas que
depende exclusivamente de especialistas e de técnicas. O que é valorizado nessa perspectiva nao € o professor,
mas a tecnologia; o professor passa a ser um mero especialista na aplicacio de manuais e sua criatividade
fica restrita aos limites possiveis e estreitos da técnica utilizada. A funcio do aluno € reduzida a um individuo
que reage aos estimulos de forma a corresponder as respostas esperadas pela escola, para ter éxito e
avancar. Seus interesses e seu processo particular ndo sdo considerados e a atencio que recebe é para
ajustar seu ritmo de aprendizagem ao programa que o professor deve implementar. Essa orientagdo foi dada
para as escolas pelos organismos oficiais durante os anos 60, e até hoje esta presente em muitos materiais
didaticos com cariter estritamente técnico e instrumental.

No final dos anos 70 e inicio dos 80, a abertura politica decorrente do final do regime militar coincidiu
com a intensa mobilizacio dos educadores para buscar uma educacio critica a servigo das transformacoes
sociais, econémicas e politicas, tendo em vista a superacio das desigualdades existentes no interior da
sociedade. Ao lado das denominadas teorias critico-reprodutivistas, firma-se no meio educacional a presenca
da “pedagogia libertadora” e da “pedagogia critico-social dos contetidos”, assumida por educadores de

orienta¢io marxista.

A “pedagogia libertadora” tem suas origens nos movimentos de educacio popular que ocorreram no
final dos anos 50 e inicio dos anos 60, quando foram interrompidos pelo golpe militar de 1964; teve



seu desenvolvimento retomado no final dos anos 70 e inicio dos anos 80. Nessa proposta, a atividade
escolar pauta-se em discussdes de temas sociais e politicos e em acdes sobre a realidade social
imediata; analisam-se os problemas, seus fatores determinantes e organiza-se uma forma de atuacio
para que se possa transformar a realidade social e politica. O professor € um coordenador de
atividades que organiza e atua conjuntamente com os alunos.

A “pedagogia critico-social dos contetidos™ que surge no final dos anos 70 e inicio dos 80 se pde como
uma reac¢io de alguns educadores que ndo aceitam a pouca relevincia que a “pedagogia libertadora”
da ao aprendizado do chamado “saber elaborado”, historicamente acumulado, que constitui parte
do acervo cultural da humanidade.

A “pedagogia critico-social dos contetidos” assegura a funcio social e politica da escola mediante o
trabalho com conhecimentos sistematizados, a fim de colocar as classes populares em condicoes de uma
efetiva participacio nas lutas sociais. Entende que nio basta ter como contetido escolar as questdes sociais
atuais, mas que € necessirio que se tenha dominio de conhecimentos, habilidades e capacidades mais amplas

para que os alunos possam interpretar suas experiéncias de vida e defender seus interesses de classe.

As tendéncias pedagdgicas que marcam a tradi¢do educacional brasileira e aqui foram expostas
sinteticamente trazem, de maneira diferente, contribui¢cdes para uma proposta atual que busque recuperar
aspectos positivos das praticas anteriores em relacio ao desenvolvimento e a aprendizagem, realizando uma
releitura dessas praticas a luz dos avancos ocorridos nas produgdes teéricas, nas investigacdes e em fatos
que se tornaram observaveis nas experiéncias educativas mais recentes realizadas em diferentes Estados e

Municipios do Brasil.

No final dos anos 70, pode-se dizer que havia no Brasil, entre as tendéncias didaticas de vanguarda,
aquelas que tinham um viés mais psicolégico e outras cujo viés era mais sociolégico e politico; a partir dos
anos 80 surge com maior evidéncia um movimento que pretende a integracdo entre essas abordagens. Se por
um lado ndo é mais possivel deixar de se ter preocupacoes com o dominio de conhecimentos formais paraa
participacio critica na sociedade, considera-se também que € necessiria uma adequacio pedagégica as
caracteristicas de um aluno que pensa, de um professor que sabe e aos contetidos de valor social e formativo.
Esse momento se caracteriza pelo enfoque centrado no caréter social do processo de ensino e aprendizagem
e é marcado pela influéncia da psicologia genética.

O enfoque social dado aos processos de ensino e aprendizagem traz para a discussio pedagégica
aspectos de extrema relevincia, em particular no que se refere A maneira como se devem entender as
relacdes entre desenvolvimento e aprendizagem, a importincia da relacdo interpessoal nesse processo, a
relacio entre cultura e educacio e ao papel da acido educativa ajustada as situacdes de aprendizagem e as
caracteristicas da atividade mental construtiva do aluno em cada momento de sua escolaridade.

A psicologia genética propiciou aprofundar a compreensio sobre o processo de desenvolvimento na
construcio do conhecimento. Compreender os mecanismos pelos quais as criangas constroem representagoes
internas de conhecimentos construidos socialmente, em uma perspectiva psicogenética, traz uma contribui¢io
para além das descri¢des dos grandes estigios de desenvolvimento.

A pesquisa sobre a psicogénese da lingua escrita chegou ao Brasil em meados dos anos 80 e causou
grande impacto, revolucionando o ensino da lingua nas séries iniciais e, a0 mesmo tempo, provocando uma
revisdo do tratamento dado ao ensino e a aprendizagem em outras dreas do conhecimento. Essa investigacio
evidencia a atividade construtiva do aluno sobre a lingua escrita, objeto de conhecimento reconhecidamente
escolar, mostrando a presenca importante dos conhecimentos especificos sobre a escrita que a crianca ja
tem, os quais, embora nio coincidam com os dos adultos, ¢ m sentido para ela.

A metodologia utilizada nessas pesquisas foi muitas vezes interpretada como uma proposta de pedagogia

construtivista para alfabetizacio, o que expressa um duplo equivoco: reducdo do construtivismo a



uma teoria psicogenética de aquisicio de lingua escrita e transformacido de uma investigacio
académica em método de ensino. Com esses equivocos, difundiram-se, sob o rétulo de pedagogia
construtivista, as idéias de que nio se devem corrigir os erros e de que as criancas aprendem
fazendo “do seu jeito”. Essa pedagogia, dita construtivista, trouxe sérios problemas ao processo de
ensino e aprendizagem, pois desconsidera a func¢io primordial da escola que é ensinar, intervindo
para que os alunos aprendam o que, sozinhos, nio tém condi¢des de aprender.

A orientacdo proposta nos ParAmetros Curriculares Nacionais reconhece a importincia da
participacdo construtiva do aluno e, ao mesmo tempo, da intervencdo do professor para a
aprendizagem de contetidos especificos que favorecam o desenvolvimento das capacidades neces-
sidrias 4 formacio do individuo. Ao contririo de uma concepcio de ensino e aprendizagem como um
processo que se desenvolve por etapas, em que a cada uma delas o conhecimento é “acabado”, o
que se propde é uma visdo da complexidade e da provisoriedade do conhecimento. De um lado,
porque o objeto de conhecimento é “complexo” de fato e reduzi-lo seria falsifici-lo; de outro,
porque o processo cognitivo ndo acontece por justaposicio, seniio por reorganizacio do
conhecimento. E também “provisério”, uma vez que ndo € possivel chegar de imediato ao conhe-
cimento correto, mas somente por aproximagcoes sucessivas que permitem sua reconstrucao.

Os Parimetros Curriculares Nacionais, tanto nos objetivos educacionais que propdem quanto na
conceitualizacio do significado das dreas de ensino e dos temas da vida social contemporinea que devem
permed-las, adotam como eixo o desenvolvimento de capacidades do aluno, processo em que os contetidos
curriculares atuam nao como fins em si mesmos, mas como meios para a aquisicio e desenvolvimento
dessas capacidades. Nesse sentido, o que se tem em vistaé que o aluno possa ser sujeito de sua prépria
formacido, em um complexo processo interativo em que também o professor se veja como sujeito de
conhecimento.

ESCOLAECONSTITUICAODA CIDADANIA

A importincia dada aos contetidos revela um compromisso da instituicio escolar em garantir o acesso
aos saberes elaborados socialmente, pois estes se constituem como instrumentos para o desenvolvimento, a
socializacdo, o exercicio da cidadania democritica e a atuagio no sentido de refutar ou reformular as
deformacdes dos conhecimentos, as imposicdes de crencas dogmiticas e a petrificacio de valores. Os
contetidos escolares que sio ensinados devem, portanto, estar em consonincia com as questdes sociais que

marcam cada momento histérico.

Isso requer que a escola seja um espaco de formacio e informagio, em que a aprendizagem de
conteudos deve necessariamente favorecer a insercio do aluno no dia-a-dia das questdes sociais marcantes
e em um universo cultural maior. A formacio escolar deve propiciar o desenvolvimento de capacidades, de
modo a favorecer a compreensio e a intervencio nos fenémenos sociais e culturais, assim como possibilitar

aos alunos usufruir das manifestacdes culturais nacionais e universais.

No contexto da proposta dos Parimetros Curriculares Nacionais se concebe a educacio escolar
como uma pritica que tem a possibilidade de criar condic¢des para que todos os alunos desenvolvam suas
capacidades e aprendam os contetidos necessarios para construir instrumentos de compreensio da realidade
e de participacdo em relacdes sociais, politicas e culturais diversificadas e cada vez mais amplas, condicdes
estas fundamentais para o exercicio da cidadania na constru¢io de uma sociedade democratica e nio

excludente.

A pritica escolar distingue-se de outras priticas educativas, como as que acontecem na familia,

no trabalho, na midia, no lazer e nas demais formas de convivio social, por constituir-se uma acio



intencional, sistemaitica, planejada e continuada para criancas e jovens durante um periodo continuo
e extenso de tempo. A escola, ao tomar para si o objetivo de formar cidaddos capazes de atuar com
competéncia e dignidade na sociedade, buscari eleger, como objeto de ensino, contetidos que
estejam em consonincia com as questdes sociais que marcam cada momento histérico, cuja
aprendizagem e assimilacdo sdo as consideradas essenciais para que os alunos possam exercer seus
direitos e deveres. Para tanto ainda é necessirio que a instituicio escolar garanta um conjunto de
praticas planejadas com o propésito de contribuir para que os alunos se apropriem dos contetidos de
maneira critica e construtiva. A escola, por ser uma institui¢io social com propésito explicitamente
educativo, tem o compromisso de intervir efetivamente para promover o desenvolvimento e a

socializacido de seus alunos.

Essa funcio socializadora remete a dois aspectos: o desenvolvimento individual e o contexto
social e cultural. E nessa dupla determinacio que os individuos se constroem como pessoas iguais,
mas, ao mesmo tempo, diferentes de todas as outras. Iguais por compartilhar com outras pessoas
um conjunto de saberes e formas de conhecimento que, por sua vez, s6 é possivel gracas ao que
individualmente se puder incorporar. Ndo hd desenvolvimento individual possivel 2 margem da
sociedade, da cultura. Os processos de diferenciacio na construcio de uma identidade pessoal e os
processos de socializacio que conduzem a padrdes de identidade coletiva constituem, na verdade,

as duas faces de um mesmo processo.

A escola, na perspectiva de construcio de cidadania, precisa assumir a valorizacdo da cultura de sua
prépria comunidade e, a0 mesmo tempo, buscar ultrapassar seus limites, propiciando as criangas pertencentes
aos diferentes grupos sociais o acesso ao saber, tanto no que diz respeito aos conhecimentos socialmente
relevantes da cultura brasileira no imbito nacional e regional como no que faz parte do patriménio universal

da humanidade.

O desenvolvimento de capacidades, como as de relacio interpessoal, as cognitivas, as afetivas, as
motoras, as éticas, as estéticas de inser¢io social, torna-se possivel mediante o processo de construgio e
reconstrucio de conhecimentos. Essa aprendizagem é exercida com o aporte pessoal de cada um,
o que explica por que, a partir dos mesmos saberes, hi sempre lugar para a constru¢io de uma
infinidade de significados, e nio a uniformidade destes. Os conhecimentos que se transmitem e se
recriam na escola ganham sentido quando sido produtos de uma construgio dinimica que se opera
na interacio constante entre o saber escolar e os demais saberes, entre o que o aluno aprende na
escola e o que ele traz para a escola, num processo continuo e permanente de aquisi¢io, no qual

interferem fatores politicos, sociais, culturais e psicolégicos.

As questdes relativas a globalizacio, as transformacdes cientificas e tecnolégicas e a necessaria
discussio ético-valorativa da sociedade apresentam para a escola a imensa tarefa de instrumentalizar os
jovens para participar da cultura, das relagdes sociais e politicas. A escola, ao posicionar-se dessa maneira,
abre a oportunidade para que os alunos aprendam sobre temas normalmente excluidos e atua propositalmente
na formacio de valores e atitudes do sujeito em relacio ao outro, a politica, 4 economia, ao sexo, a droga, a
saude, a0 meio ambiente, a tecnologia, etc.

Um ensino de qualidade, que busca formar cidadios capazes de interferir criticamente na
realidade para transforma-la, deve também contemplar o desenvolvimento de capacidades que
possibilitem adaptacdes as complexas condicdes e alternativas de trabalho que temos hoje e a lidar
com a rapidez na producio e na circulagio de novos conhecimentos e informacdes, que tém sido
avassaladores e crescentes. A formacio escolar deve possibilitar aos alunos condicdes para
desenvolver competéncia e consciéncia profissional, mas nio restringir-se ao ensino de habilidades

imediatamente demandadas pelo mercado de trabalho.



A discussido sobre a funcio da escola nio pode ignorar as reais condicdes em que esta se
encontra. A situacio de precariedade vivida pelos educadores, expressa nos baixos salarios, na falta
de condicdes de trabalho, de metas a serem alcancadas, de prestigio social, na inércia de grande
parte dos Grgios responsiveis por alterar esse quadro, provoca, na maioria das pessoas, um descrédito
na transformacio da situacdo. Essa desvalorizacio objetiva do magistério acaba por ser interiorizada,
bloqueando as motivacdes. Outro fator de desmotivacio dos profissionais da rede publica é a mudanca
de rumo da educacio diante da orientacio politica de cada governante. As vezes as transformacdes
propostas reafirmam certas posicdes, as vezes outras. Esse movimento de vai e volta gera, para a
maioria dos professores, um desinimo para se engajar nos projetos de trabalho propostos, mesmo
que lhes parecam interessantes, pois eles dificilmente terio continuidade.

Em sintese, as escolas brasileiras, para exercerem a funcio social aqui proposta, precisam
possibilitar o cultivo dos bens culturais e sociais, considerando as expectativas e as necessidades
dos alunos, dos pais, dos membros da comunidade, dos professores, enfim, dos envolvidos direta-
mente no processo educativo. E nesse universo que o aluno vivencia situacdes diversificadas que
favorecem o aprendizado, para dialogar de maneira competente com a comunidade, aprender a
respeitar e a ser respeitado, a ouvir e a ser ouvido, a reivindicar direitos e a cumprir obrigacdes, a

participar ativamente da vida cientifica, cultural, social e politica do Pais e do mundo.

ESCOLA: UMA CONSTRUGCAO COLETIVA
E PERMANENTE

Nessa perspectiva, é essencial a vinculagio da escola com as questdes sociais e com os valores
democriticos, nio sé do ponto de vista da selecio e tratamento dos contetdos, como também da
prépria organizacio escolar. As normas de funcionamento e os valores, implicitos e explicitos, que
regem a atuacdo das pessoas na escola sio determinantes da qualidade do ensino, interferindo de
maneira significativa sobre a formacio dos alunos.

Com a degradacio do sistema educacional brasileiro, pode-se dizer que a maioria das escolas tende a
ser apenas um local de tra balho individualizado e ndo uma organizacio com objetivos préprios, elaborados e

manifestados pela acio coordenada de seus diversos profissionais.

Para ser uma organizac¢io eficaz no cumprimento de propésitos estabelecidos em conjunto por
professores, coordenadores e diretor, e garantir a formacio coerente de seus alunos ao longo da escolaridade
obrigatéria, € imprescindivel que cada escola discuta e construa seu projeto educativo.

Esse projeto deve ser entendido como um processo que inclui a formulacio de metas e meios, segundo
a particularidade de cada escola, por meio da criacio e da valorizacio de rotinas de trabalho pedagdgico em
grupo e da co-responsabilidade de todos os membros da comunidade escolar, para além do planejamento de

inicio de ano ou dos periodos de “reciclagem”.

A experiéncia acumulada por seus profissionais é naturalmente a base para a reflexio e a
elaboracio do projeto educativo de uma escola. Além desse repertério, outras fontes importantes
para a definicdo de um projeto educativo sio os curriculos locais, a bibliografia especializada, o
contato com outras experiéncias educacionais, assim como os Parimetros Curriculares Nacionais,
que formulam questdes essenciais sobre o que, como e quando ensinar, constituindo um referencial
significativo e atualizado sobre a funcdo da escola, a importincia dos contetidos e o tratamento a

ser dado a eles.



Ao elaborar seu projeto educativo, a escola discute e explicita de forma clara os valores
coletivos assumidos. Delimita suas prioridades, define os resultados desejados e incorpora a auto-
avaliacio ao trabalho do professor. Assim, organiza-se o planejamento, retine-se a equipe de traba-
lho, provoca-se o estudo e a reflexio continuos, dando sentido as acdes cotidianas, reduzindo a
improvisacio e as condutas estereotipadas e rotineiras que, muitas vezes, sio contraditérias com os

objetivos educacionais compartilhados.

A continua realizacdo do projeto educativo possibilita o conhecimento das acdes desenvolvidas
pelos diferentes professores, sendo base de didlogo e reflexio para toda a equipe escolar. Nesse
processo evidencia-se a necessidade da participacido da comunidade, em especial dos pais, tomando
conhecimento e interferindo nas propostas da escola e em suas estratégias. O resultado que se

espera € a possibilidade de os alunos terem uma experiéncia escolar coerente e bem-sucedida.

Deve ser ressaltado que uma pratica de reflexdo coletiva nio é algo que se atinge de uma
hora para outra e a escola € uma realidade complexa, nio sendo possivel tratar as questdes como se
fossem simples de serem resolvidas. Cada escola encontra uma realidade, uma trama, um
conjunto de circunstincias e de pessoas. E preciso que haja incentivo do poder publico local, pois
o desenvolvimento do projeto requer tempo para andlise, discussio e reelaboracio continua, o que

Ey

s6 € possivel em um clima institucional favorivel e com condic¢des objetivas de realizacio.

Aprender e ensinar, construir e interagir

Por muito tempo a pedagogia focou o processo de ensino no professor, supondo que, como
decorréncia, estaria valorizando o conhecimento. O ensino, entdo, ganhou autonomia em relacfo a
aprendizagem, criou seus préprios métodos e o processo de aprendizagem ficou relegado a segundo
plano. Hoje sabe-se que é necessirio ressignificar a unidade entre aprendizagem e ensino, uma vez

que, em tultima instincia, sem aprendizagem o ensino nio se realiza.

A busca de um marco explicativo que permita essa ressignificacio, além da cria¢io de novos
instrumentos de andlise, planejamento e conduc¢io da acdo educativa na escola, tem se situado,
atualmente, para muitos dos tedricos da educacio, dentro da perspectiva construtivista.

A perspectiva construtivista na educacio é configurada por uma série de principios explicativos
do desenvolvimento e da aprendizagem humana que se complementam, integrando um conjunto
orientado a analisar, compreender e explicar os processos escolares de ensino e aprendizagem.

A configuracio do marco explicativo construtivista para os processos de educacio escolar
deu-se, entre outras influéncias, a partir da psicologia genética, da teoria sociointeracionista e das
explicacoes da atividade significativa. Varios autores partiram dessas idéias para desenvolver e
conceitualizar as vérias dimensdes envolvidas na educacio escolar, trazendo inegaveis contribuicdes

a teoria e a pritica educativa.

O nicleo central da integracio de todas essas contribui¢cdes refere-se ao reconhecimento da
importincia da atividade mental construtiva nos processos de aquisicio de conhecimento. Dai o
termo construtivismo, denominando essa convergéncia. Assim, o conhecimento ndo é visto como
algo situado fora do individuo, a ser adquirido por meio de cépia do real, tampouco como algo que
o individuo constréi independentemente da realidade exterior, dos demais individuos e de suas



préprias capacidades pessoais. E, antes de mais nada, uma construcio histérica e social, na qual
interferem fatores de ordem cultural e psicolégica.

A atividade construtiva, fisica ou mental, permite interpretar a realidade e construir

significados, a0 mesmo tempo que permite construir novas possibilidades de a¢io e de conhecimento.

Nesse processo de interacio com o objeto a ser conhecido, o sujeito constréi representacdes,
que funcionam como verdadeiras explicacdes e se orientam por uma légica interna que, por mais
que possa parecer incoerente aos olhos de um outro, faz sentido para o sujeito. As idéias
“equivocadas”, ou seja, construidas e transformadas ao longo do desenvolvimento, fruto de
aproximacdes sucessivas, sio expressio de uma construcio inteligente por parte do sujeito e,

portanto, interpretadas como erros construtivos.

A tradi¢do escolar — que ndo faz diferenca entre erros integrantes do processo de aprendizagem
e simples enganos ou desconhecimentos — trabalha com a idéia de que a auséncia de erros na
tarefa escolar € a manifestacio da aprendizagem. Hoje, gracas ao avanco da investigacio cientifica
na drea da aprendizagem, tornou-se possivel interpretar o erro como algo inerente ao processo de
aprendizagem e ajustar a intervenc¢io pedagégica para ajudar a superi-lo. A superacido do erro é
resultado do processo de incorporacio de novas idéias e de transformacio das anteriores, de maneira
a dar conta das contradicdes que se apresentarem ao sujeito para, assim, alcancar niveis superiores
de conhecimento.

O que o aluno pode aprender em determinado momento da escolaridade depende das
possibilidades delineadas pelas formas de pensamento de que dispde naquela fase de
desenvolvimento, dos conhecimentos que ji construiu anteriormente e do ensino que recebe. Isto
é, a intervenc¢io pedagégica deve-se ajustar ao que os alunos conseguem realizar em cada momento
de sua aprendizagem, para se constituir verdadeira ajuda educativa. O conhecimento é resultado
de um complexo e intrincado processo de modificacio, reorganizacio e construcio, utilizado pelos

alunos para assimilar e interpretar os contetdos escolares.

Por mais que o professor, os companheiros de classe e os materiais didaticos possam, e devam,
contribuir para que a aprendizagem se realize, nada pode substituir a atuacio do préprio aluno na tarefa de
construir significados sobre os contetidos da aprendizagem. E ele quem modifica, enriquece e, portanto,
constréi novos e mais potentes instrumentos de a¢iio e interpretacio.

Mas o desencadeamento da atividade mental construtiva nio € suficiente para que a educacio
escolar alcance os objetivos a que se propde: que as aprendizagens estejam compativeis com o que
significam socialmente.

O processo de atribuicio de sentido aos contetidos escolares é, portanto, individual; porém,
é também cultural na medida em que os significados construidos remetem a formas e saberes
socialmente estruturados.

Conceber o processo de aprendizagem como propriedade do sujeito nio implica desvalorizar
o papel determinante da interacio com o meio social e, particularmente, com a escola. Ao contririo,
situacdes escolares de ensino e aprendizagem sdo situagdes comunicativas, nas quais os alunos e
professores atuam como co-responsaveis, ambos com uma influéncia decisiva para o éxito do

processo.

A abordagem construtivista integra, num dnico esquema explicativo, questdes relativas ao
desenvolvimento individual e a pertinéncia cultural, a construcio de conhecimentos e a interagio social.

Considera o desenvolvimento pessoal como o processo mediante o qual o ser humano assume a cultura do



grupo social a que pertence. Processo no qual o desenvolvimento pessoal e a aprendizagem da
experiéncia humana culturalmente organizada, ou seja, socialmente produzida e historicamente
acumulada, ndo se excluem nem se confundem, mas interagem. Dai a importincia das interacdes
entre criancas e destas com parceiros experientes, dentre os quais destacam-se professores e outros
agentes educativos.

O conceito de aprendizagem significativa, central na perspectiva construtivista, implica,
necessariamente, o trabalho simbélico de “significar” a parcela da realidade que se conhece. As
aprendizagens que os alunos realizam na escola serdo significativas 4 medida que conseguirem
estabelecer relacdes substantivas e nfdo-arbitririas entre os contetdos escolares e os conhecimentos
previamente construidos por eles, num processo de articulacio de novos significados.

Cabe ao educador, por meio da intervencio pedagdégica, promover a realizacio de aprendizagens com

o maior grau de significado possivel, uma vez que esta nunca € absoluta—sempre é possivel estabelecer
alguma relacio entre o que se pretende conhecer e as possibilidades de observacio, reflexdo e informacio

que o sujeito ji possui.

Aaprendizagem significativa implica sempre alguma ousadia: diante do problema posto, o aluno precisa
elaborar hipdteses e experimenta-las. Fatores e processos afetivos, motivacionais e relacionais sio impor-
tantes nesse momento. Os conhecimentos gerados na histéria pessoal e educativa € m um papel determinante
na expectativa que o aluno tem da escola, do professor e de si mesmo, nas suas motivacdes e
interesses, em seu autoconceito e em sua auto-estima. Assim como os significados construidos pelo
aluno estdo destinados a ser substituidos por outros no transcurso das atividades, as representacdes
que o aluno tem de si e de seu processo de aprendizagem também. E fundamental, portanto, que a
intervencio educativa escolar propicie um desenvolvimento em direcio a disponibilidade exigida

pela aprendizagem significativa.

Se a aprendizagem for uma experiéncia de sucesso, 0 aluno constréi uma representacio de si mesmo
como alguém capaz. Se, ao contririo, for uma experiéncia de fracasso, o ato de aprender tenderi a
se transformar em ameaca, e a ousadia necessdria se transformari em medo, para o qual a defesa
possivel é a manifestacio de desinteresse.

Aaprendizagem € condicionada, de um lado, pelas possibilidades do aluno, que englobam tanto os
niveis de organizacio do pensamento como os conhecimentos e experiéncias prévias, e, de outro, pela interacio

com o0s outros agentes.

Para a estruturacgiio da intervencido educativa é fundamental distinguir o nivel de desenvolvimento real
do potencial. O nivel de desenvolvimento real se determina como aquilo que o aluno pode fazer sozinho em
uma situacio determinada, sem ajuda de ninguém. O nivel de desenvolvimento potencial € determinado pelo
que o aluno pode fazer ou aprender mediante a interagdo com outras pessoas, conforme as observa, imitan-
do, trocando idéias com elas, ouvindo suas explicacdes, sendo desafiado por elas ou contrapondo-se a elas,
sejam essas pessoas o professor ou seus colegas. Existe uma zona de desenvolvimento préximo, dada pela
diferenca existente entre o que um aluno pode fazer sozinho e o que pode fazer ou aprender com a ajuda dos
outros. De acordo com essa concepgio, falar dos mecanismos de intervencio educativa equivale a falar dos
mecanismos interativos pelos quais professores e colegas conseguem ajustar sua ajuda aos processos de
construcdo de significados realizados pelos alunos no decorrer das atividades escolares de ensino e aprendi-

zagem.

Existem ainda, dentro do contexto escolar, outros mecanismos de influéncia educativa, cuja natureza e
funcionamento em grande medida sdo desconhecidos, mas que € m incidéncia considerivel sobre a aprendi-

zagem dos alunos. Dentre eles destacam-se a organizacio e o funcionamento da institui¢io escolar e os



valores implicitos e explicitos que permeiam as relagdes entre os membros da escola; sio fatores
determinantes da qualidade de ensino e podem chegar a influir de maneira significativa sobre o que

e como os alunos aprendem.

Os alunos ndo contam exclusivamente com o contexto escolar para a construcio de conhecimento
sobre contetidos considerados escolares. A midia, a familia, a igreja, os amigos, sdo também fontes de
influéncia educativa que incidem sobre o processo de construcgio de significado desses contetidos. Essas
influéncias sociais normalmente somam-se ao processo de aprendizagem escolar, contribuindo para consolidi-
lo; por isso € importante que a escola as considere e as integre ao trabalho. Porém, algumas vezes,
essa mesma influéncia pode apresentar obsticulos @ aprendizagem escolar, ao indicar uma direcio
diferente, ou mesmo oposta, daquela presente no encaminhamento escolar. E necessirio que a
escola considere tais dire¢des e forneca uma interpretacio dessas diferencas, para que a intervencio
pedagégica favoreca a ultrapassagem desses obsticulos num processo articulado de interacdo e

integracio.

Se o projeto educacional exige ressignificar o processo de ensino e aprendizagem, este precisa se
preocupar em preservar o desejo de conhecer e de saber com que todas as criancas chegam a escola.
Precisa manter a boa qualidade do vinculo com o conhecimento e nio destrui-lo pelo fracasso reiterado. Mas
garantir experiéncias de sucesso nio significa omitir ou disfarcar o fracasso; ao contrario, significa conseguir
realizar a tarefa a que se propds. Relaciona-se, portanto, com propostas e intervencdes pedagégicas

adequadas.

O professor deve ter propostas claras sobre o que, quando e como ensinar e avaliar, a fim de
possibilitar o planejamento de atividades de ensino para a aprendizagem de maneira adequada e
coerente com seus objetivos. E a partir dessas determinacdes que o professor elabora a programa-
¢io didria de sala de aula e organiza sua intervencio de maneira a propor situacdes de aprendizagem

ajustadas as capacidades cognitivas dos alunos.

Em sintese, nio € a aprendizagem que deve se ajustar ao ensino, mas sim o ensino que deve

potencializar a aprendizagem.
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A analise das propostas curriculares oficiais para o ensino fundamental, elaborada pela
Fundacio Carlos Chagas, aponta dados relevantes que auxiliam a reflexido sobre a organizacio

curricular e a forma como seus componentes sio abordados.

Segundo essa andlise, as propostas, de forma geral, apontam como grandes diretrizes uma
perspectiva democratica e participativa, e que o ensino fundamental deve se comprometer com a
educagio necessdria para a formacio de cidadios criticos, autbnomos e atuantes. No entanto, a
maioria delas apresenta um descompasso entre os objetivos anunciados e o que é proposto para

alcangi-los, entre os pressupostos tedricos e a defini¢io de contetidos e aspectos metodolégicos.

A estrutura dos Parimetros Curriculares Nacionais buscou contribuir para a superagio dessa
contradicio. A integracio curricular assume as especificidades de cada componente e delineia a
operacionalizacio do processo educativo desde os objetivos gerais do ensino fundamental, passan-
do por sua especificacio nos objetivos gerais de cada drea e de cada tema transversal, deduzindo
desses objetivos os contetdos apropriados para configurar as reais intencdes educativas. Assim, os
objetivos, que definem capacidades, e os contetdos, que estario a servico do desenvolvimento
dessas capacidades, formam uma unidade orientadora da proposta curricular.

Para que se possa discutir uma pratica escolar que realmente atinja seus objetivos, os
Parimetros Curriculares Nacionais apontam questdes de tratamento diditico por drea e por ciclo,
procurando garantir coeréncia entre os pressupostos teéricos, os objetivos e os contetidos, mediante
sua operacionalizacdo em orientagcdes diditicas e critérios de avaliacio. Em outras palavras, apontam
0 que e como se pode trabalhar, desde as séries iniciais, para que se alcancem os objetivos preten-

didos.

As propostas curriculares oficiais dos Estados estdo organizadas em disciplinas efou dreas. Apenas
alguns Municipios optam por principios norteadores, eixos ou temas, que visam tratar os contetdos de

modo interdisciplinar, buscando integrar o cotidiano social com o saber escolar.

Nos Parimetros Curriculares Nacionais, optou-se por um tratamento especifico das dreas,
em funcdo da importincia instrumental de cada uma, mas contemplou-se também a integracio
entre elas. Quanto as questdes sociais relevantes, reafirma-se a necessidade de sua problematizacgio
e andlise, incorporando-as como temas transversais. As questdes sociais abordadas sdo: ética, satde,
meio ambiente, orienta¢io sexual e pluralidade cultural.

Quanto ao modo de incorporacio desses temas no curriculo, propde-se um tratamento
transversal, tendéncia que se manifesta em algumas experiéncias nacionais e internacionais, em
que as questdes sociais se integram na prépria concepcio teérica das dreas e de seus componentes
curriculares.

De acordo com os principios ja apontados, os contetidos sio considerados como um meio
para o desenvolvimento amplo do aluno e para a sua formac¢io como cidadio. Portanto, cabe a
escola o propdsito de possibilitar aos alunos o dominio de instrumentos que os capacitem a relaci-
onar conhecimentos de modo significativo, bem como a utilizar esses conhecimentos na

transformacio e construcio de novas relagdes sociais.

Os Parimetros Curriculares Nacionais apresentam os contetidos de tal forma que se possa
determinar, no momento de sua adequacio as particularidades de Estados e Municipios, o grau de



profundidade apropriado e a sua melhor forma de distribui¢io no decorrer da escolaridade, de
modo a constituir um corpo de contetidos consistentes e coerentes com os objetivos.

A avaliacio é considerada como elemento favorecedor da melhoria de qualidade da
aprendizagem, deixando de funcionar como arma contra o aluno. E assumida como parte integrante
e instrumento de auto-regulacdo do processo de ensino e aprendizagem, para que os objetivos
propostos sejam atingidos. A avaliacio diz respeito nio s6 ao aluno, mas também ao professor e ao
préprio sistema escolar.

A opcio de organizacio da escolaridade em ciclos, tendéncia predominante nas propostas mais atuais,
é referendada pelos Parimetros Curriculares Nacionais. A organizacio em ciclos € uma tentativa de supe-
rar a segmentacio excessiva produzida pelo regime seriado e de buscar principios de ordenacio que
possibilitem maior integracio do conhecimento.

Os componentes curriculares foram formulados a partir da andlise da experiéncia educacional
acumulada em todo o territério nacional. Pautaram-se, também, pela anilise das tendéncias mais
atuais de investigacio cientifica, a fim de poderem expressar um avango na discussdo em torno da

busca de qualidade de ensino e aprendizagem.

Na década de 80, virios Estados e Municipios reestruturaram o ensino fundamental a partir
das séries iniciais. Esse processo de reorganizacio, que tinha como objetivo politico minimizar o
problema da repeténcia e da evasido escolar, adotou como principio norteador a flexibilizacio da
seriacdo, o que abriria a possibilidade de o curriculo ser trabalhado ao longo de um periodo de

tempo maior e permitiria respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem que os alunos apresentam.

Desse modo, a seriacdo inicial deu lugar ao ciclo basico com a duracdo de dois anos, tendo
como objetivo propiciar maiores oportunidades de escolarizacdo voltada para a alfabetizacio efetiva
das criancas. As experiéncias, ainda que tenham apresentado problemas estruturais e necessidades
de ajustes da pritica, acabaram por mostrar que a organizacdo por ciclos contribui efetivamente
para a superacio dos problemas do desenvolvimento escolar. Tanto isso é verdade que, onde
foram implantados, os ciclos se mantiveram, mesmo com mudancas de governantes.

Os Parimetros Curriculares Nacionais adotam a proposta de estruturacio por ciclos, pelo
reconhecimento de que tal proposta permite compensar a pressio do tempo que € inerente a institui¢io
escolar, tornando possivel distribuir os contetidos de forma mais adequada a natureza do processo de
aprendizagem. Alé m disso, favorece uma apresentacido menos parcelada do conhecimento e possibilita as
aproximacdes sucessivas necessirias para que os alunos se apropriem dos complexos saberes que se intenciona

transmitir.

Sabe-se que, fora da escola, os alunos nio tém as mesmas oportunidades de acesso a certos
objetos de conhecimento que fazem parte do repertério escolar. Sabe-se também que isso influencia
o modo e o processo como atribuirio significados aos objetos de conhecimento na situacido escolar:
alguns alunos poderio estar mais avancados na reconstrucio de significados do que outros.

Ao se falar em ritmos diferentes de aprendizagem, é preciso cuidado para nio incorrer em
mal-entendidos perigosos. Uma vez que ndo hda uma definicio precisa e clara de quais seriam esses
ritmos, os educadores podem ser levados a rotular alguns alunos como mais lentos que outros,

estigmatizando aqueles que estdo se iniciando na intera¢io com os objetos de conhecimento escolar.

No caso da aprendizagem da lingua escrita, por exemplo, se um aluno ingressa na primeira

série sabendo escrever alfabeticamente, isso se explica porque seu ritmo € mais ripido ou porque



teve multiplas oportunidades de atuar como leitor e escritor? Se outros ingressam sem saber sequer
como se pega um livro, é porque sio lentos ou porque estdo interatuando pela primeira vez com os
objetos com que os outros interatuam desde que nasceram? E, no caso desta tltima hipétese, por
mais rapidos que possam ser, serd que poderio em alguns dias percorrer o caminho que outros
realizaram em anos?

Outras vezes, o que se interpreta como “lentiddo” € a expressio de dificuldades relacionadas
a um sentimento de incapacidade para a aprendizagem que chega a causar bloqueios nesse processo.
E fundamental que se considerem esses aspectos e é necessirio que o professor possa intervir para

alterar as situacdes desfavoriveis ao aluno.

Em suma, o que acontece € que cada aluno tem, habitualmente, desempenhos muito diferentes
na relacdo com objetos de conhecimento diferentes e a pratica escolar tem buscado incorporar essa
diversidade de modo a garantir respeito aos alunos e a criar condi¢des para que possam progredir
nas suas aprendizagens.

A adocio de ciclos, pela flexibilidade que permite, possibilita trabalhar melhor com as diferencas
e estd plenamente coerente com os fundamentos psicopedagdgicos, com a concepc¢io de
conhecimento e da funcio da escola que estdo explicitados no item Fundamentos dos Parimetros
Curriculares Nacionais.

Os conhecimentos adquiridos na escola passam por um processo de construcio e reconstrucio
continua e nio por etapas fixadas e definidas no tempo. As aprendizagens nfio se processam como
a subida de degraus regulares, mas como avancos de diferentes magnitudes.

Embora a organizacio da escola seja estruturada em anos letivos, é importante uma perspectiva
pedagdgica em que a vida escolar e o curriculo possam ser assumidos e trabalhados em dimensdes
de tempo mais flexiveis. Vale ressaltar que para o processo de ensino e aprendizagem se desenvolver
com sucesso nido basta flexibilizar o tempo: dispor de mais tempo sem uma intervencio efetiva
para garantir melhores condi¢des de aprendizagem pode apenas adiar o problema e perpetuar o
sentimento negativo de auto-estima do aluno, consagrando, da mesma forma, o fracasso da escola.

Alégica da opcio por ciclos consiste em evitar que o processo de aprendizagem tenha obstaculos
intteis, desnecessdrios e nocivos. Portanto, € preciso que a equipe pedagégica das escolas se co-responsabilize
com o processo de ensino e aprendizagem de seus alunos. Para a concretizacio dos ciclos como modalidade
organizativa, € necessirio que se criem condicdes institucionais que permitam destinar espago e tempo a
realizacio de reunides de professores, para discutir os diferentes aspectos do processo educacional.

Ao se considerar que dois ou trés anos de escolaridade pertencem a um tnico ciclo de ensino
e aprendizagem, podem-se definir objetivos e priticas educativas que permitam aos alunos avancar
continuadamente na concretizacio das metas do ciclo. A organizacio por ciclos tende a evitar as freqiientes
rupturas e a excessiva fragmentacio do percurso escolar, assegurando a continuidade do processo educativo,
dentro do ciclo e na passagem de um ciclo ao outro, ao permitir que os professores realizem adaptacdes
sucessivas da acdo pedagdgica as diferentes necessidades dos alunos, sem que deixem de orientar sua

pritica pelas expectativas de aprendizagem referentes ao periodo em questio.

Os Parimetros Curriculares Nacionais estio organizados em ciclos de dois anos, mais pela
limita¢io conjuntural em que estdo inseridos do que por justificativas pedagégicas. Da forma como
estdo aqui organizados, os ciclos ndo trazem incompatibilidade com a atual estrutura do ensino
fundamental. Assim, o primeiro ciclo se refere as primeira e segunda séries; o segundo ciclo, a
terceira e a quarta séries; e assim subseqiientemente para as outras quatro séries.



Essa estruturacio nio contempla os principais problemas da escolaridade no ensino
fundamental: nio une as quarta e quinta séries para eliminar a ruptura desastrosa que ai se da e tem
causado muita repeténcia e evasio, como também ndo define uma etapa maior para o inicio da
escolaridade, que deveria (a exemplo da imensa maioria dos paises) incorporar a escolaridade
obrigatéria as criancas desde os seis anos. Portanto, o critério de dois anos para a organiza¢io dos
ciclos, nos Parimetros Curriculares Nacionais, nio deve ser considerado como decorréncia de seus
principios e fundamentacdes, nem como a dnica estratégia de interven¢io no contexto atual da
problemdtica educacional.

As diferentes dreas, os contetidos selecionados em cada uma delas e o tratamento transversal de
questdes sociais constituem uma representacio ampla e plural dos campos de conhecimento e de cultura de

nosso tempo, cuja aquisicio contribui para o desenvolvimento das capacidades expressas nos objetivos gerais.

O tratamento da drea e de seus contetidos integra uma série de conhecimentos de diferentes disciplinas,
que contribuem para a construcio de instrumentos de compreensio e intervencio na realidade em que
vivem os alunos. A concepcio da drea evidencia a natureza dos contetdos tratados, definindo claramente o
corpo de conhecimentos e o objeto de aprendizagem, favorecendo aos alunos a constru¢io de representa-
cdes sobre 0 que estudam. Essa caracterizagio da drea é importante também para que os professores
possam se situar dentro de um conjunto definido e conceitualizado de conhecimentos que pretendam que
seus alunos aprendam, condi¢io necessdria para proceder a encaminhamentos que auxiliem as aprendizagens

COIT SUcCesso.

Se é importante definir os contornos das dreas, € também essencial que estes se fundamentem em
uma concepcio que os integre conceitualmente, e essa integracio seja efetivada na pratica didética. Por
exemplo, ao trabalhar contetidos de Ciéncias Naturais, os alunos buscam informacgdes em suas pesquisas,
registram observagdes, anotam e quantificam dados. Portanto, utilizam-se de conhecimentos relacionados a
area de Lingua Portuguesa, a de Matematica, além de outras, dependendo do estudo em questio. O professor,
considerando a multiplicidade de conhecimentos em jogo nas diferentes situagdes, pode tomar decisdes a
respeito de suas intervengdes e da maneira como tratard os temas, de forma a propiciar aos alunos uma

abordagem mais significativa e contextualizada.

Para que estes parAimetros nio se limitassem a uma orientagio técnica da pratica pedagdgica, foi
considerada a fundamentacio das opgdes tedricas e metodoldgicas da drea para que, a partir destas, seja
possivel instaurar reflexdes sobre a proposta educacional indicada. Na apresentacio de cada drea sdo abordados
os seguintes aspectos: descri¢io da problemaitica especifica da drea por meio de um breve histérico no
contexto educacional brasileiro; justificativa de sua presenca no ensino fundamental; fundamentacio
epistemoldgica da drea; sua relevincia na sociedade atual; fundamentacio psicopedagégica da proposta de
ensino e aprendizagem da drea; critérios para organizacio e selecio de contetidos e objetivos gerais da drea
para o ensino fundamental.

A partir da Concepcio de Area assim fundamentada, segue-se o detalhamento da estrutura dos
Pardmetros Curriculares para cada ciclo (primeiro e segundo), especificando Objetivos e Contetidos, bem

como Critérios de Avaliagio, Orientacdes para Avaliacio e Orientacdes Didaticas.

Se a escola pretende estar em consonfncia com as demandas atuais da sociedade, é necessirio
que trate de questdes que interferem na vida dos alunos e com as quais se véem confrontados no



seu dia-a-dia. As temadticas sociais, por essa importincia inegavel que tém na formacio dos alunos,
ja ha muito tém sido discutidas e freqiientemente incorporadas aos curriculos das areas ligadas as
Ciéncias Naturais e Sociais, chegando até mesmo, em algumas propostas, a constituir novas areas.

Mais recentemente, algumas propostas indicaram a necessidade do tratamento transversal de temdticas
sociais na escola, como forma de contempla-las na sua complexidade, sem restringi-las 4 abordagem
de uma tnica area.

Adotando essa perspectiva, as problematicas sociais sdo integradas na proposta educacional
dos Parimetros Curriculares Nacionais como Temas Transversais. Nio constituem novas dreas,
mas antes um conjunto de temas que aparecem transversalizados nas dreas definidas, isto é,
permeando a concepgio, os objetivos, os contetidos e as orientagdes didaticas de cada drea, no
decorrer de toda a escolaridade obrigatéria. A transversalidade pressupde um tratamento integrado
das dreas e um compromisso das relagdes interpessoais e sociais escolares com as questdes que
estdo envolvidas nos temas, a fim de que haja uma coeréncia entre os valores experimentados na
vivéncia que a escola propicia aos alunos e o contato intelectual com tais valores.

As aprendizagens relativas a esses temas se explicitam na organizacio dos contetidos das
dreas, mas a discussio da conceitualizacio e da forma de tratamento que devem receber no todo da
acdo educativa escolar estd especificada em textos de fundamentacio por tema.

O conjunto de documentos dos Temas Transversais comporta uma primeira parte em que se discute a
sua necessidade para que a escola possa cumprir sua fungio social, os valores mais gerais e unificadores que
definem todo o posicionamento relativo as questdes que sdo tratadas nos temas, a justificativa e a
conceitualiza¢io do tratamento transversal para os temas sociais e um documento especifico para
cada tema: Etica, Satdde, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural e Orientacio Sexual, eleitos por
envolverem problemaiticas sociais atuais e urgentes, consideradas de abrangéncia nacional e até
mesmo de cardter universal.

A grande abrangéncia dos temas ndo significa que devam ser tratados igualmente; ao contrério, exigem
adaptacdes para que possam corresponder s reais necessidades de cada regiio ou mesmo de cada
escola. As caracteristicas das questdes ambientais, por exemplo, ganham especificidades diferentes
nos campos de seringa no interior da Amazénia e na periferia de uma grande cidade.

Além das adaptacdes dos temas apresentados, é importante que sejam eleitos temas locais para
integrar o componente Temas Transversais; por exemplo, muitas cidades té m elevadissimos indices
de acidentes com vitimas no trinsito, o que faz com que suas escolas necessitem incorporar a
educacio para o trinsito em seu curriculo. Além deste, outros temas relativos, por exemplo, 4 paz
ou ao uso de drogas podem constituir subtemas dos temas gerais; outras vezes, no entanto, podem
exigir um tratamento especifico e intenso, dependendo da realidade de cada contexto social, politico,
econdmico e cultural. Nesse caso, devem ser incluidos como temas bdsicos.
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Os objetivos propostos nos Parimetros Curriculares Nacionais concretizam as intencdes
educativas em termos de capacidades que devem ser desenvolvidas pelos alunos ao longo da esco-
laridade. A decisio de definir os objetivos educacionais em termos de capacidades € crucial nesta
proposta, pois as capacidades, uma vez desenvolvidas, podem se expressar numa variedade de
comportamentos. O professor, consciente de que condutas diversas podem estar vinculadas ao
desenvolvimento de uma mesma capacidade, tem diante de si maiores possibilidades de atender a

diversidade de seus alunos.

Assim, os objetivos se definem em termos de capacidades de ordem cognitiva, fisica, afetiva,

de relacio interpessoal e insercio social, ética e estética, tendo em vista uma formacdo ampla.

A capacidade cognitiva tem grande influéncia na postura do individuo em relagio as metas
que quer atingir nas mais diversas situacdes da vida, vinculando-se diretamente ao uso de formas
de representacio e de comunicac¢io, envolvendo a resolucio de problemas, de maneira consciente
ou nfo. A aquisicio progressiva de cédigos de representacio e a possibilidade de operar com eles
interfere diretamente na aprendizagem da lingua, da matematica, da representacio espacial, temporal
e grafica e na leitura de imagens. A capacidade fisica engloba o autoconhecimento e o uso do corpo
na expressio de emocdes, na superacio de estereotipias de movimentos, nos jogos, no deslocamento
com seguranca. A afetiva refere-se as motivacgdes, a auto-estima, a sensibilidade e 4 adequacio de
atitudes no convivio social, estando vinculada a valorizacio do resultado dos trabalhos produzidos
e das atividades realizadas. Esses fatores levam o aluno a compreender a si mesmo e aos outros. A
capacidade afetiva estd estreitamente ligada a capacidade de relacido interpessoal, que envolve
compreender, conviver e produzir com os outros, percebendo distingdes entre as pessoas, contrastes
de temperamento, de intencgdes e de estados de Animo. O desenvolvimento da inter-relagio permite
ao aluno se colocar do ponto de vista do outro e a refletir sobre seus préprios pensamentos. No
trabalho escolar o desenvolvimento dessa capacidade é propiciado pela realizacio de trabalhos em
grupo, por praticas de cooperacio que incorporam formas participativas e possibilitam a tomada de
posicdo em conjunto com os outros. A capacidade estética permite produzir arte e apreciar as
diferentes producgdes artisticas produzidas em diferentes culturas e em diferentes momentos
histéricos. A capacidade ética € a possibilidade de reger as préprias acdes e tomadas de decisio por
um sistema de principios segundo o qual se analisam, nas diferentes situacdes da vida, os valores e
opcdes que envolvem. A construcio interna, pessoal, de principios considerados vilidos para si e
para os demais implica considerar-se um sujeito em meio a outros sujeitos. O desenvolvimento
dessa capacidade permite considerar e buscar compreender razdes, nuancas, condicionantes,
conseqiiéncias e intengdes, isto é, permite a superacio da rigidez moral, no julgamento e na atuacio
pessoal, na relacdo interpessoal e na compreensio das relacdes sociais. A acdo pedagdgica contribui
com tal desenvolvimento, entre outras formas afirmando claramente seus principios éticos,
incentivando a reflexio e a anilise critica de valores, atitudes e tomadas de decisdo e possibilitando
o conhecimento de que a formulacio de tais sistemas € fruto de relacées humanas, historicamente
situadas. Quanto a capacidade de insercio social, refere-se a possibilidade de o aluno perceber-se
como parte de uma comunidade, de uma classe, de um ou vdrios grupos sociais e de comprometer-
se pessoalmente com questdes que considere relevantes para a vida coletiva. Essa capacidade é

nuclear ao exercicio da cidadania, pois seu desenvolvimento é necessirio para que se possa superar



o individualismo e atuar (no cotidiano ou na vida politica) levando em conta a dimensio coletiva. O
aprendizado de diferentes formas e possibilidades de participacio social € essencial ao

desenvolvimento dessa capacidade.

Para garantir o desenvolvimento dessas capacidades é preciso uma disponibilidade para a
aprendizagem de modo geral. Esta, por sua vez, depende em boa parte da histéria de éxitos ou
fracassos escolares que o aluno traz e vio determinar o grau de motivacio que apresentari em
relacio as aprendizagens atualmente propostas. Mas depende também de que os contetidos de
aprendizagem tenham sentido para ele e sejam funcionais. O papel do professor nesse processo €,
portanto, crucial, pois a ele cabe apresentar os contetidos e atividades de aprendizagem de forma
que os alunos compreendam o porqué e o para que do que aprendem, e assim desenvolvam
expectativas positivas em relacio 4 aprendizagem e sintam-se motivados para o trabalho escolar.
Para tanto, € preciso considerar que nem todas as pessoas tém os mesmos interesses ou habilida-
des, nem aprendem da mesma maneira, 0 que muitas vezes exige uma atencio especial por parte
do professor a um ou outro aluno, para que todos possam se integrar no processo de aprender. A
partir do reconhecimento das diferencas existentes entre pessoas, fruto do processo de socializacio
e do desenvolvimento individual, serd possivel conduzir um ensino pautado em aprendizados que

sirvam a novos aprendizados.

A escola preocupada em fazer com que os alunos desenvolvam capacidades ajusta sua maneira
de ensinar e seleciona os contetidos de modo a auxilid-los a se adequarem as virias vivéncias a que
sio expostos em seu universo cultural; considera as capacidades que os alunos ja té m e as potencializa;
preocupa-se com aqueles alunos que encontram dificuldade no desenvolvimento das capacidades

basicas.

Embora os individuos tendam, em funcio de sua natureza, a desenvolver capacidades de
maneira heterogénea, é importante salientar que a escola tem como funcido potencializar o

desenvolvimento de todas as capacidades, de modo a tornar o ensino mais humano, mais ético.

Os Parimetros Curriculares Nacionais, na explicitacio das mencionadas capacidades,
apresentam inicialmente os Objetivos Gerais do ensino fundamental, que sdo as grandes metas
educacionais que orientam a estruturacgio curricular. A partir deles sdo definidos os Objetivos Gerais
de Area, os dos Temas Transversais, bem como o desdobramento que estes devem receber no
primeiro e no segundo ciclos, como forma de conduzir as conquistas intermedidrias necessarias ao
alcance dos objetivos gerais. Um exemplo de desdobramento dos objetivos é o que se apresenta a

seguir.

¢ Objetivo Geral do Ensino Fundamental: utilizar diferentes linguagens — verbal, matematica,
grafica, plastica, corporal — como meio para expressar e comunicar suas idéias, interpretar e usufruir

das produgdes da cultura.

¢ Objetivo Geral do Ensino de Matemadtica: analisar informacdes relevantes do ponto de
vista do conhecimento e estabelecer o maior niimero de relagdes entre elas, fazendo uso do

conhecimento matemdtico para interpreta-las e avalia-las criticamente.

¢ Objetivo do Ensino de Matematica para o Primeiro Ciclo: identificar, em situagdes priticas, que
muitas informagoes sio organizadas em tabelas e grificos para facilitar a leitura e a interpretacio, e

construir formas pessoais de registro para comunicar informacgdes coletadas.



Os objetivos constituem o ponto de partida para se refletir sobre qual é a formacio que se
pretende que os alunos obtenham, que a escola deseja proporcionar e tem possibilidades de realizar,
sendo, nesse sentido, pontos de referéncia que devem orientar a atuac¢io educativa em todas as
dreas, ao longo da escolaridade obrigatéria. Devem, portanto, orientar a selecio de contetidos a
serem aprendidos como meio para o desenvolvimento das capacidades e indicar os encaminhamentos
didaticos apropriados para que os contetdos estudados facam sentido para os alunos. Finalmente,

devem constituir-se uma referéncia indireta da avalia¢io da atuacio pedagdgica da escola.

As capacidades expressas nos Objetivos dos Parimetros Curriculares Nacionais sio propostas
como referenciais gerais e demandam adequacdes a serem realizadas nos niveis de concretizacio
curricular das secretarias estaduais e municipais, bem como das escolas, a fim de atender as demandas
especificas de cada localidade. Essa adequacio pode ser feita mediante a redefinicio de graduacdes
e o reequacionamento de prioridades, desenvolvendo alguns aspectos e acrescentando outros que

nio estejam explicitos.
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Os Parimetros Curriculares Nacionais propdem uma mudanc¢a de enfoque em relagio aos
contetdos curriculares: ao invés de um ensino em que o contetido seja visto como fim em si mesmo,
0 que se propde é um ensino em que o contetido seja visto como meio para que os alunos
desenvolvam as capacidades que lhes permitam produzir e usufruir dos bens culturais, sociais e

econdmicos.

A tendéncia predominante na abordagem de contetidos na educacio escolar se assenta no
bindmio transmissio-incorporacio, considerando a incorporacio de contetidos pelo aluno como a
finalidade essencial do ensino. Existem, no entanto, outros posicionamentos: hd quem defenda a
posicio de indiferenca em relacio aos contetidos por consideri-los somente como suporte ao
desenvolvimento cognitivo dos alunos e hd ainda quem acuse a determinagio prévia de contetdos

como uma afronta is questdes sociais e politicas vivenciadas pelos diversos grupos.

No entanto, qualquer que seja a linha pedagégica, professores e alunos trabalham, necessari-
amente, com contetdos. O que diferencia radicalmente as propostas € a func¢io que se atribui aos
contetdos no contexto escolar e, em decorréncia disso, as diferentes concepgdes quanto 2 maneira
como devem ser selecionados e tratados.

Nesta proposta, os contetidos e o tratamento que a eles deve ser dado assumem papel central,
uma vez que é por meio deles que os propdsitos da escola sio operacionalizados, ou seja,
manifestados em acdes pedagégicas. No entanto, nio se trata de compreendé-los da forma como
sio comumente aceitos pela tradicio escolar. O projeto educacional expresso nos Parimetros
Curriculares Nacionais demanda uma reflexido sobre a selecio de contetidos, como também exige
uma ressignificacio, em que a nog¢io de contetido escolar se amplia para além de fatos e conceitos,
passando a incluir procedimentos, valores, normas e atitudes. Ao tomar como objeto de aprendizagem
escolar contetddos de diferentes naturezas, reafirma-se a responsabilidade da escola com a formacio
ampla do aluno e a necessidade de intervenc¢des conscientes e planejadas nessa direcio.

Neste documento, os contetidos sdo abordados em trés grandes categorias: contetidos conceituais,
que envolvem fatos e principios; contetidos procedimentais e contetidos atitudinais, que envolvem a abordagem

de valores, normas e atitudes.

Contetidos conceituais referem-se a construcio ativa das capacidades intelectuais para operar
com simbolos, idéias, imagens e representacdes que permitem organizar a realidade. A aprendizagem
de conceitos se da por aproximacdes sucessivas. Para aprender sobre digestio, subtracio ou qualquer
outro objeto de conhecimento, o aluno precisa adquirir informacdes, vivenciar situacdes em que
esses conceitos estejam em jogo, para poder construir generalizacdes parciais que, ao longo de
suas experiéncias, possibilitario atingir conceitualizacdes cada vez mais abrangentes; estas o levario
a compreensido de principios, ou seja, conceitos de maior nivel de abstracio, como o principio da
igualdade na matematica, o principio da conservacio nas ciéncias, etc. A aprendizagem de conceitos
permite organizar a realidade, mas s6 € possivel a partir da aprendizagem de contetidos referentes
a fatos (nomes, imagens, representacdes), que ocorre, num primeiro momento, de maneira
eminentemente mnemdnica. A memorizacio nido deve ser entendida como processo mecénico,
mas antes como recurso que torna o aluno capaz de representar informacdes de maneira genérica

— memodria significativa — para poder relaciona-las com outros contetidos.

Dependendo da diversidade presente nas atividades realizadas, os alunos buscam informacdes
(fatos), notam regularidades, realizam produtos e generalizagdées que, mesmo sendo sinteses ou



andlises parciais, permitem verificar se o conceito estd sendo aprendido. Exemplo 1: para
compreender 0 que vem a ser um texto jornalistico é necessirio que o aluno tenha contato com
esse texto, use-o para obter informacdes, conheca seu vocabulirio, conheca sua estrutura e sua
funcio social. Exemplo 2: a solidariedade sé pode ser compreendida quando o aluno passa por
situagdes em que atitudes que a suscitem estejam em jogo, de modo que, ao longo de suas
experiéncias, adquira informacdes que contribuam para a construcio de tal conceito. Aprender

conceitos permite atribuir significados aos contetidos aprendidos e relaciona-los a outros.

Tal aprendizado estd diretamente relacionado a segunda categoria de conteudos: a
procedimental. Os procedimentos expressam um saber fazer, que envolve tomar decisdes e realizar
uma série de acdes, de forma ordenada e ndo aleatdria, para atingir uma meta. Assim, os contetdos
procedimentais sempre estio presentes nos projetos de ensino, pois uma pesquisa, um experimento,

um resumo, uma maquete, sio proposicoes de acdes presentes nas salas de aula.

No entanto, contetidos procedimentais sio abordados muitas vezes de maneira equivocada,
nio sendo tratados como objeto de ensino, que necessitam de intervencio direta do professor para
serem de fato aprendidos. O aprendizado de procedimentos é, por vezes, considerado como algo
espontineo, dependente das habilidades individuais. Ensinam-se procedimentos acreditando estar-
se ensinando conceitos; a realizacdo de um procedimento adequado passa, entdo, a ser interpretada
como o aprendizado do conceito. O exemplo mais evidente dessa abordagem ocorre no ensino das
operacdes: o fato de uma crianca saber resolver contas de adicio nio necessariamente corresponde
a compreensio do conceito de adigio.

E preciso analisar os contetidos referentes a procedimentos nio do ponto de vista de uma
aprendizagem mecinica, mas a partir do propésito fundamental da educacio, que € fazer com que
os alunos construam instrumentos para analisar, por si mesmos, os resultados que obtém e os
processos que colocam em acfio para atingir as metas a que se propdem. Por exemplo: para realizar
uma pesquisa, o aluno pode copiar um trecho da enciclopédia, embora esse ndo seja o procedimento
mais adequado. E preciso auxilid-lo, ensinando os procedimentos apropriados, para que possa
responder com éxito a tarefa que lhe foi proposta. E preciso que o aluno aprenda a pesquisar em
mais de uma fonte, registrar o que for relevante, relacionar as informacgdes obtidas para produzir um
texto de pesquisa. Dependendo do assunto a ser pesquisado, é possivel orienta-lo para fazer
entrevistas e organizar os dados obtidos, procurar referéncias em diferentes jornais, em filmes,
comparar as informacdes obtidas para apresentd-las num semindrio, produzir um texto. Ao exercer
um determinado procedimento, é possivel ao aluno, com ajuda ou nio do professor, analisar cada
etapa realizada para adequé-la ou corrigi-la, a fim de atingir a meta proposta. A consideracido dos
contetdos procedimentais no processo de ensino é de fundamental importincia, pois permite incluir
conhecimentos que tém sido tradicionalmente excluidos do ensino, como a revisio do texto escrito,
a argumentagio construida, a comparagio dos dados, a verificagio, a documentacio e a organizacio,
entre outros.

Ao ensinar procedimentos também se ensina um certo modo de pensar e produzir
conhecimento. Exemplo: uma das questdes centrais do trabalho em matematica refere-se a validacio.
Trata-se de o aluno saber por seus préprios meios se o resultado que obteve é razodvel ou absurdo,
se o procedimento utilizado € correto ou nio, se o argumento de seu colega é consistente ou

contraditério.

"

Ja os contetudos atitudinais permeiam todo o conhecimento escolar. A escola é um contexto
socializador, gerador de atitudes relativas ao conhecimento, ao professor, aos colegas, as disciplinas,
as tarefas e a sociedade. A nio-compreensio de atitudes, valores e normas como contetidos escolares

faz com estes sejam comunicados sobretudo de forma inadvertida — acabam por ser aprendidos



sem que haja uma deliberacio clara sobre esse ensinamento. Por isso, é imprescindivel adotar uma
posicio critica em relagdo aos valores que a escola transmite explicita e implicitamente mediante
atitudes cotidianas. A consideracio positiva de certos fatos ou personagens histéricos em detrimento
de outros é um posicionamento de valor, 0 que contradiz a pretensa neutralidade que caracteriza a
apresentacio escolar do saber cientifico.

Ensinar e aprender atitudes requer um posicionamento claro e consciente sobre o que e
como se ensina na escola. Esse posicionamento sé pode ocorrer a partir do estabelecimento das
intencdes do projeto educativo da escola, para que se possam adequar e selecionar contetidos

basicos, necessirios e recorrentes.

E sabido que a aprendizagem de valores e atitudes € de natureza complexa e pouco explorada
do ponto de vista pedagégico. Muitas pesquisas apontam para a importincia da informacdo como
fator de transformacio de valores e atitudes; sem divida, a informac¢io € necessiria, mas nio é
suficiente. Para a aprendizagem de atitudes € necessiria uma pritica constante, coerente e sistemadtica,
em que valores e atitudes almejados sejam expressos no relacionamento entre as pessoas e na
escolha dos assuntos a serem tratados. Além das questoes de ordem emocional, tem relevincia no
aprendizado dos contetidos atitudinais o fato de cada aluno pertencer a um grupo social, com seus

préprios valores e atitudes.

Embora esteja sempre presente nos contetdos especificos que sdo ensinados, os contetidos
atitudinais nio tém sido formalmente reconhecidos como tal. A andlise dos contetdos, a luz dessa
dimensio, exige uma tomada de decisdo consciente e eticamente comprometida, interferindo
diretamente no esclarecimento do papel da escola na formacio do cidadio. Ao enfocar os contetidos
escolares sob essa dimensio, questoes de convivio social assumem um outro Status no rol dos

contetdos a serem abordados.

Considerar contetdos procedimentais e atitudinais como contetidos do mesmo nivel que os
conceituais nio implica aumento na quantidade de contetdos a serem trabalhados, porque eles ja
estdo presentes no dia-a-dia da sala de aula; 0 que acontece é que, na maioria das vezes, ndo estio
explicitados nem sio tratados de maneira consciente. A diferente natureza dos contetidos escolares
deve ser contemplada de maneira integrada no processo de ensino e aprendizagem e nio em

atividades especificas.

Nos Parimetros Curriculares Nacionais, os contetidos referentes a conceitos, procedimentos,
valores, normas e atitudes estio presentes nos documentos tanto de ireas quanto de Temas
Transversais, por contribuirem para a aquisi¢io das capacidades definidas nos Objetivos Gerais do
Ensino Fundamental. A consciéncia da importincia desses contetidos € essencial para garantir-lhes
tratamento apropriado, em que se vise um desenvolvimento amplo, harménico e equilibrado dos
alunos, tendo em vista sua vinculacdo a funcio social da escola. Eles sio apresentados nos blocos
de contetdos efou organizacdes tematicas.

Os blocos de contetidos efou organizacdes tematicas sio agrupamentos que representam
recortes internos a area e visam explicitar objetos de estudo essenciais a aprendizagem. Distinguem
as especificidades dos contetidos, para que haja clareza sobre qual é o objeto do trabalho, tanto
para o aluno como para o professor — € importante ter consciéncia do que se estd ensinando e do
que se estd aprendendo. Os conteddos sdo organizados em func¢io da necessidade de receberem
um tratamento diditico que propicie um avanco continuo na ampliacio de conhecimentos, tanto
em extensio quanto em profundidade, pois o processo de aprendizagem dos alunos requer que os
mesmos contetidos sejam tratados de diferentes maneiras e em diferentes momentos da escolaridade,
de forma a serem “revisitados”, em funcio das possibilidades de compreensio que se alteram pela



continua construcio de conhecimentos e em func¢io da complexidade conceitual de determinados
contetdos. Por exemplo, ao apresentar problemas referentes as operacdes de adicdo e subtragio.
Exemplo 1: Pedro tinha 8 bolinhas de gude, jogou uma partida e perdeu 3. Com quantas bolinhas
ficou? (8 -3 =50u 3 +? = 8). Exemplo 2: Pedro jogou uma partida de bolinha de gude. Na segunda
partida, perdeu 3 bolinhas, ficando com 5 no final. Quantas bolinhas Pedro ganhou na primeira
partida? (?-3=50u8-3=50u3 + = 8). O problema 1 € resolvido pela maioria das criancgas no
inicio da escolaridade obrigatéria em funcio do conhecimento matemaitico que ja tém; no entanto,
o problema 2 para ser resolvido necessita que o aluno tenha tido diferentes oportunidades para

operar com os conceitos envolvidos, caso contrario nio o resolverd. O mesmo contetido — adicio
e subtracio — para ser compreendido requer uma abordagem mais ampla dos conceitos que o
envolvem. Com esses exemplos buscou-se apontar também que situacdes aparentemente ficeis e
simples sio complexas tanto do ponto de vista do objeto como da aprendizagem. No problema 2 a
varia¢io no local da incégnita solicita um tipo de raciocinio diferente do problema 1. A complexidade
dos préprios contetidos e as necessidades das aprendizagens compdem um todo dindmico, sendo
impossivel esgotar a aprendizagem em um curto espaco de tempo. O conhecimento nio é um bem

passivel de acumulagio, como uma espécie de doacio da fonte de informacgdes para o aprendiz.

Para o tratamento diditico dos contetidos € preciso considerar também o estabelecimento de
relacdes internas ao bloco e entre blocos. Exemplificando: os blocos de contetidos de Lingua
Portuguesa sdo lingua oral, lingua escrita, anilise e reflexdo sobre a lingua; é possivel aprender
sobre a lingua escrita sem necessariamente estabelecer uma relacio direta com a lingua oral; por
outro lado, ndo € possivel aprender a analisar e a refletir sobre a lingua sem o apoio da lingua oral,
ou da escrita. Dessa forma, a inter-relacio dos elementos de um bloco, ou entre blocos, é determi-
nada pelo objeto da aprendizagem, configurado pela proposta didatica realizada pelo professor.

Dada a diversidade existente no Pais, é natural e desejavel que ocorram alteracdes no quadro
proposto. A definicio dos contetidos a serem tratados deve considerar o desenvolvimento de
capacidades adequadas as caracteristicas sociais, culturais e econdmicas particulares de cada loca-
lidade. Assim, a definicio de contetidos nos Parimetros Curriculares Nacionais é uma referéncia
suficientemente aberta para técnicos e professores analisarem, refletirem e tomarem decisdes,
resultando em ampliacdes ou reducdes de certos aspectos, em funcio das necessidades de

aprendizagem de seus alunos.



A concepgio de avaliacio dos Parimetros Curriculares Nacionais vai além da visdo tradicional,
que focaliza o controle externo do aluno mediante notas ou conceitos, para ser compreendida

como parte integrante e intrinseca ao processo educacional.

A avaliagio, ao nfo se restringir ao julgamento sobre sucessos ou fracassos do aluno, é com-
preendida como um conjunto de atuacgdes que tem a funcio de alimentar, sustentar e orientar a
intervencio pedagégica. Acontece continua e sistematicamente por meio da interpretacio qualita-
tiva do conhecimento construido pelo aluno. Possibilita conhecer o quanto ele se aproxima ou nido
da expectativa de aprendizagem que o professor tem em determinados momentos da escolaridade,
em funcio da intervencdo pedagégica realizada. Portanto, a avaliacio das aprendizagens sé pode
acontecer se forem relacionadas com as oportunidades oferecidas, isto é, analisando a adequacio
das situacdes didaticas propostas aos conhecimentos prévios dos alunos e aos desafios que estio

em condicdes de enfrentar.

A avaliacdo subsidia o professor com elementos para uma reflexdo continua sobre a sua pratica,
sobre a criaciio de novos instrumentos de trabalho e a retomada de aspectos que devem ser revistos,
ajustados ou reconhecidos como adequados para o processo de aprendizagem individual ou de todo
grupo. Para o aluno, é o instrumento de tomada de consciéncia de suas conquistas, dificuldades e
possibilidades para reorganizacio de seu investimento na tarefa de aprender. Para a escola, possibilita

definir prioridades e localizar quais aspectos das acdes educacionais demandam maior apoio.

Tomar aavaliacio nessa perspectiva e em todas essas dimensdes requer que esta ocorra sistematica-
mente durante todo o processo de ensino e aprendizagem e ndo somente apés o fechamento de etapas do
trabalho, como € o habitual. Isso possibilita ajustes constantes, num mecanismo de regulacio do processo de

ensino e aprendizagem, que contribui efetivamente para que a tarefa educativa tenha sucesso.

O acompanhamento e a reorganizacio do processo de ensino e aprendizagem na escola inclui,
necessariamente, uma avaliacio inicial, para o planejamento do professor, e uma avaliac¢io ao final

de uma etapa de trabalho.

A avaliacio investigativa inicial instrumentalizard o professor para que possa pér em pritica
seu planejamento de forma adequada as caracteristicas de seus alunos. Esse € 0 momento em que
o professor vai se informar sobre o que o aluno ji sabe sobre determinado contetdo para, a partir
dai, estruturar sua programacio, definindo os contetidos e o nivel de profundidade em que devem
ser abordados. A avaliacio inicial serve para o professor obter informacdes necessarias para propor
atividades e gerar novos conhecimentos, assim como para o aluno tomar consciéncia do que ja sabe
e do que pode ainda aprender sobre um determinado conjunto de contetidos. E importante que
ocorra uma avaliacdo no inicio do ano; o fato de o aluno estar iniciando uma série nio é informacio
suficiente para que o professor saiba sobre suas necessidades de aprendizagem. Mesmo que o
professor acompanhe a classe de um ano para o outro, e tenha registros detalhados sobre o
desempenho dos alunos no ano anterior, nio se exclui essa investigacio inicial, pois os alunos nio
deixam de aprender durante as férias e muita coisa pode ser alterada no intervalo dos periodos
letivos. Mas essas avaliagdes nio devem ser aplicadas exclusivamente nos inicios de ano ou de
semestre; sdo pertinentes sempre que o professor propuser novos contetidos ou novas seqiiéncias

de situagoes didaticas.

E importante ter claro que a avaliacdo inicial ndo implica a instauracio de um longo periodo
de diagnéstico, que acabe por se destacar do processo de aprendizagem que estd em curso, no qual



o professor ndo avanca em suas propostas, perdendo o escasso e precioso tempo escolar de que
dispde. Ela pode se realizar no interior mesmo de um processo de ensino e aprendizagem, ja que os
alunos pdoem inevitavelmente em jogo seus conhecimentos prévios ao enfrentar qualquer situacio
didatica.

O processo também contempla a observacio dos avancos e da qualidade da aprendizagem
alcancada pelos alunos ao final de um periodo de trabalho, seja este determinado pelo fim de um
bimestre, ou de um ano, seja pelo encerramento de um projeto ou seqiiéncia didatica. Na verdade,
a avaliacdo continua do processo acaba por subsidiar a avaliacio final, isto é, se o professor acompanha
o aluno sistematicamente ao longo do processo pode saber, em determinados momentos, o que o
aluno ja aprendeu sobre os contetdos trabalhados. Esses momentos, por outro lado, sdo importantes
por se constituirem boas situacgdes para que alunos e professores formalizem o que foi e 0 que ndo
foi aprendido. Esta avaliacdo, que intenciona averiguar a relacdo entre a construcio do conheci-
mento por parte dos alunos e os objetivos a que o professor se propés, € indispensavel para se saber
se todos os alunos estio aprendendo e quais condi¢des estdo sendo ou nio favoraveis para isso, o
que diz respeito as responsabilidades do sistema educacional.

Um sistema educacional comprometido com o desenvolvimento das capacidades dos alunos,
que se expressam pela qualidade das relacdes que estabelecem e pela profundidade dos saberes
constituidos, encontra, na avaliacdo, uma referéncia a analise de seus propdsitos, que lhe permite
redimensionar investimentos, a fim de que os alunos aprendam cada vez mais e melhor e atinjam os
objetivos propostos.

Esse uso da avaliacio, numa perspectiva democritica, s6 poderi acontecer se forem superados
o cariter de terminalidade e de medicio de contetidos aprendidos — tdo arraigados nas préticas
escolares

a fim de que os resultados da avaliagio possam ser concebidos como indicadores para

a reorientaciio da pritica educacional e nunca como um meio de estigmatizar os alunos.

Utilizar a avaliacio como instrumento para o desenvolvimento das atividades didaticas requer
que ela ndo seja interpretada como um momento estitico, mas antes como um momento de
observacio de um processo dindmico e nido-linear de construcio de conhecimento.

Em suma, a avaliacio contemplada nos Parimetros Curriculares Nacionais é compreendida
como: elemento integrador entre a aprendizagem e o ensino; conjunto de a¢des cujo objetivo é o
ajuste e a orientacio da intervencio pedagégica para que o aluno aprenda da melhor forma; conjunto
de acgdes que busca obter informacgdes sobre o que foi aprendido e como; elemento de reflexdo
continua para o professor sobre sua pritica educativa; instrumento que possibilita ao aluno tomar
consciéncia de seus avancos, dificuldades e possibilidades; acdo que ocorre durante todo o processo
de ensino e aprendizagem e nio apenas em momentos especificos caracterizados como fechamento
de grandes etapas de trabalho. Uma concepcio desse tipo pressupoe considerar tanto o processo
que o aluno desenvolve ao aprender como o produto alcancado. Pressupde também que a avaliacdo
se aplique ndo apenas ao aluno, considerando as expectativas de aprendizagem, mas as condicdes
oferecidas para que isso ocorra. Avaliar a aprendizagem, portanto, implica avaliar o ensino oferecido
— se, por exemplo, nio hd a aprendizagem esperada significa que o ensino ndo cumpriu com sua
finalidade: a de fazer aprender.

Como avaliar se define a partir da concepcio de ensino e aprendizagem, da funcio da avaliacdo
no processo educativo e das orientacdes didéticas postas em pratica. Embora a avaliacio, na
perspectiva aqui apontada, acontecga sistematicamente durante as atividades de ensino e aprendi-



zagem, € preciso que a perspectiva de cada momento da avaliacio seja definida claramente, para
que se possa alcancar o miximo de objetividade possivel.

Para obter informacgdes em relagio aos processos de aprendizagem, é necessirio considerar a
importincia de uma diversidade de instrumentos e situacdes, para possibilitar, por um lado, avaliar
as diferentes capacidades e conteddos curriculares em jogo e, por outro lado, contrastar os dados
obtidos e observar a transferéncia das aprendizagens em contextos diferentes.

E fundamental a utilizacdo de diferentes cédigos, como o verbal, o oral, o escrito, o grifico,
o numérico, o pictérico, de forma a se considerar as diferentes aptiddes dos alunos. Por exemplo,
muitas vezes o aluno ndo domina a escrita suficientemente para expor um raciocinio mais comple-
x0 sobre como compreende um fato histérico, mas pode fazé-lo perfeitamente bem em uma situacio
de intercimbio oral, como em didlogos, entrevistas ou debates. Considerando essas preocupacgdes,
o professor pode realizar a avaliacdo por meio de:

® observacio sistemdtica: acompanhamento do processo de aprendizagem
dos alunos, utilizando alguns instrumentos, como registro em tabelas,

listas de controle, didrio de classe e outros;

¢ anilise das producdes dos alunos: considerar a variedade de producdes
realizadas pelos alunos, para que se possa ter um quadro real das
aprendizagens conquistadas. Por exemplo: se a avaliagio se di sobre a
competéncia dos alunos na producio de textos, deve-se considerar a
totalidade dessa producio, que envolve desde os primeiros registros es-
critos, no caderno de li¢do, até os registros das atividades de outras dreas
e das atividades realizadas especificamente para esse aprendizado, além
do texto produzido pelo aluno para os fins especificos desta avaliacio;

¢ atividades especificas para a avaliacio: nestas, os alunos devem ter objetividade
ao expor sobre um tema, ao responder um questionario. Para isso é importante,
em primeiro lugar, garantir que sejam semelhantes as situagdes de aprendizagem
comumente estruturadas em sala de aula, isto é, que ndo se diferenciem, em
sua estrutura, das atividades que ja foram realizadas; em segundo lugar, deixar
claro para os alunos o que se pretende avaliar, pois, inevitavelmente, os alunos

estario mais atentos a esses aspectos.

Quanto mais os alunos tenham clareza dos contetidos e do grau de expectativa da aprendizagem
que se espera, mais terdo condicdes de desenvolver, com a ajuda do professor, estratégias pessoais
e recursos para vencer dificuldades.

A avaliacio, apesar de ser responsabilidade do professor, nio deve ser considerada funcio
exclusiva dele. Delegi-la aos alunos, em determinados momentos, € uma condig¢io didatica necessaria
para que construam instrumentos de auto-regulacio para as diferentes aprendizagens. A auto-
avaliacdo € uma situacio de aprendizagem em que o aluno desenvolve estratégias de anilise e
interpretacio de suas producdes e dos diferentes procedimentos para se avaliar. Além desse
aprendizado ser, em si, importante, porque € central para a constru¢io da autonomia dos alunos,
cumpre o papel de contribuir com a objetividade desejada na avaliacdo, uma vez que esta s6 podera

ser construida com a coordenacio dos diferentes pontos de vista tanto do aluno quanto do professor.



Avaliar significa emitir um juizo de valor sobre a realidade que se questiona, seja a propdsito
das exigéncias de uma acdo que se projetou realizar sobre ela, seja a propésito das suas conseqiiéncias.
Portanto, a atividade de avaliacio exige critérios claros que orientem a leitura dos aspectos a serem

avaliados.

No caso da avaliacdo escolar, é necessirio que se estabelecam expectativas de aprendizagem
dos alunos em conseqiiéncia do ensino, que devem se expressar nos objetivos, nos critérios de
avaliacio propostos e na definicio do que serd considerado como testemunho das aprendizagens.
Do contraste entre os critérios de avaliacido e os indicadores expressos na producido dos alunos

surgird o juizo de valor, que se constitui a esséncia da avaliacio.

Os critérios de avaliacio tém um papel importante, pois explicitam as expectativas de
aprendizagem, considerando objetivos e contetidos propostos para a drea e para o ciclo, a organizacio
I6gica e interna dos contetidos, as particularidades de cada momento da escolaridade e as
possibilidades de aprendizagem decorrentes de cada etapa do desenvolvimento cognitivo, afetivo
e social em uma derminada situagio, na qual os alunos tenham boas condi¢des de desenvolvimento
do ponto de vista pessoal e social. Os critérios de avaliacio apontam as experiéncias educativas a
que os alunos devem ter acesso e sdo consideradas essenciais para o seu desenvolvimento e
socializacdo. Nesse sentido, os critérios de avaliacio devem refletir de forma equilibrada os diferentes
tipos de capacidades e as trés dimensdes de contetidos, e servir para encaminhar a programacio e

as atividades de ensino e aprendizagem.

-

E importante assinalar que os critérios de avaliacio representam as aprendizagens
imprescindiveis ao final do ciclo e possiveis 2 maioria dos alunos submetidos as condicdes de
aprendizagem propostas; nio podem, no entanto, ser tomados como objetivos, pois isso significaria
um injustificivel rebaixamento da oferta de ensino e, conseqiientemente, o impedimento a priori
da possibilidade de realizacio de aprendizagens consideradas essenciais.

Os critérios nido expressam todos os contetidos que foram trabalhados no ciclo, mas apenas
aqueles que sio fundamentais para que se possa considerar que um aluno adquiriu as capacidades
previstas de modo a poder continuar aprendendo no ciclo seguinte, sem que seu aproveitamento

seja comprometido.

Os Critérios de Avaliacio por Area e por Ciclo, definidos nestes Parimetros Curriculares
Nacionais, ainda que indiquem o tipo e o grau de aprendizagem que se espera que os alunos tenham
realizado a respeito dos diferentes contetidos, apresentam formulagio suficientemente ampla para
ser referéncia para as adaptagdes necessirias em cada escola, de modo a poderem se constituir
critérios reais para a avaliacio e, portanto, contribuirem para efetivar a concretizacio das intencdes
educativas no decorrer do trabalho nos ciclos. Os critérios de avaliacio devem permitir concretizacdes
diversas por meio de diferentes indicadores; assim, além do enunciado que os define, deverd haver
um breve comentério explicativo que contribua para a identificacido de indicadores nas producdes
a serem avaliadas, facilitando a interpretacio e a flexibilizacdo desses critérios, em funcio das
caracteristicas do aluno e dos objetivos e contetidos definidos.

Exemplo de um critério de avaliacio de Lingua Portuguesa para o primeiro ciclo:

“Escrever utilizando tanto o conhecimento sobre a correspondéncia fonografica como
sobre a segmentacao do texto em palavras e frases.



Com este critério espera-se que o aluno escreva textos alfabeticamente. Isso significa utilizar
corretamente a letra (o grafema) que corresponda ao som (o fonema), ainda que a convencio ortografica
ndo esteja sendo respeitada. Espera-se, também, que o aluno utilize seu conhecimento sobre a segmentacio
das palavras e de frases, ainda que a convencio nio esteja sendo respeitada (no caso da palavra, podem
tanto ocorrer uma escrita sem segmentacio, como em ‘derepente’, como uma segmentacio indevida, como
em ‘de pois’; no caso da frase, o aluno pode separar frases sem utilizar o sistema de pontuacio, fazendo uso

de recursos como ‘e’, ‘ai’, ‘dai’, por exemplo)”.

A defini¢ido dos critérios de avaliacio deve considerar aspectos estruturais de cada realidade;
por exemplo, muitas vezes, seja por conta das repeténcias ou de um ingresso tardio na escola, a
faixa etdria dos alunos de primeiro ciclo nio corresponde aos sete ou oito anos. Sabe-se, também,
que as condicdes de escolaridade em uma escola rural e multisseriada sdo bastante singulares, o
que determinarid expectativas de aprendizagem e, portanto, de critérios de avaliacio bastante
diferenciados.

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

Tao importante quanto o que e como avaliar sio as decisdes pedagégicas decorrentes dos
resultados da avaliacio, que nio devem se restringir a reorganizacgio da pritica educativa encaminhada
pelo professor no dia-a-dia; devem se referir, também, a uma série de medidas didaticas
complementares que necessitem de apoio institucional, como o acompanhamento individualizado
feito pelo professor fora da classe, o grupo de apoio, as licoes extras e outras que cada escola pode
criar, ou até mesmo a solicitacio de profissionais externos a escola para debate sobre questdes
emergentes ao trabalho. A dificuldade de contar com o apoio institucional para esses
encaminhamentos é uma realidade que precisa ser alterada gradativamente, para que se possam
oferecer condi¢des de desenvolvimento para os alunos com necessidades diferentes de aprendiza-

gem.

A aprovacgio ou a reprovacio € uma decisio pedagdgica que visa garantir as melhores condicoes
de aprendizagem para os alunos. Para tal, requer-se uma anilise dos professores a respeito das
diferentes capacidades do aluno, que permitirio o aproveitamento do ensino na préxima série ou
ciclo. Se a avaliacdo esta a servico do processo de ensino e aprendizagem, a decisio de aprovar ou
reprovar nio deve ser a expressio de um “castigo” nem ser unicamente pautada no quanto se
aprendeu ou se deixou de aprender dos contetidos propostos. Para tal decisio € importante considerar,
simultaneamente aos critérios de avaliacio, os aspectos de sociabilidade e de ordem emocional,
para que a decisio seja a melhor possivel, tendo em vista a continuidade da escolaridade sem
fracassos. No caso de reprovacgio, a discussio nos conselhos de classe, assim como a consideracio
das questdes trazidas pelos pais nesse processo decisério, podem subsidiar o professor para a tomada

de decisdo amadurecida e compartilhada pela equipe da escola.

Os altos indices de repeténcia em nosso pais tém sido objeto de muita discussio, uma vez
que explicitam o fracasso do sistema publico de ensino, incomodando demais tanto educadores
como politicos. No entanto, muitas vezes se cria uma falsa questdo, em que a repeténcia é vista
como um problema em si e ndo como um sintoma da ma qualidade do ensino e, conseqiientemente,

da aprendizagem, que, de forma geral, o sistema educacional ndo tem conseguido resolver. Como



resultado, ao reprovar os alunos que nio realizam as aprendizagens esperadas, cristaliza-se uma

situagcio em que o problema é do aluno e nio do sistema educacional.

A repeténcia deve ser um recurso extremo; deve ser estudada caso a caso, no momento que

mais se adequar a cada aluno, para que esteja de fato a servico da escolaridade com sucesso.

A permanéncia em um ano ou mais no ciclo deve ser compreendida como uma medida educativa
para que o aluno tenha oportunidade e expectativa de sucesso e motivacio, para garantir a melhoria
de condicdes para a aprendizagem. Quer a decisio seja de reprovar ou aprovar um aluno com
dificuldades, esta deve sempre ser acompanhada de encaminhamentos de apoio e ajuda para garantir
a qualidade das aprendizagens e o desenvolvimento das capacidades esperadas.

Um outro lado na questio da avaliacio é o aspecto normativo do sistema de ensino que diz
respeito ao controle social. A escola é socialmente delegada a tarefa de promover o ensino e a
aprendizagem de determinados conteddos e contribuir de maneira efetiva na formacio de seus
cidadios; por isso, a escola deve responder a sociedade por essa responsabilidade. Para tal, estabelece
uma série de instrumentos para registro e documentacio da avaliacdo e cria os atestados oficiais de
aproveitamento. Assim, as notas, conceitos, boletins, recuperagdes, aprovacdes, reprovacoes,
diplomas, etc., fazem parte das decisdes que o professor deve tomar em seu dia-a-dia para responder
a necessidade de um testemunho oficial e social do aproveitamento do aluno. O professor pode
aproveitar os momentos de avaliacio bimestral ou semestral, quando precisa dar notas ou conceitos,
para sistematizar os procedimentos que selecionou para o processo de avaliacio, em funcio das
necessidades psicopedagégicas.

E importante ressaltar a diferenca que existe entre a comunicacio da avaliacio e a qualificacio.
Uma coisa é a necessidade de comunicar o que se observou na avaliacio, isto é, o retorno que o
professor d4 aos alunos e aos pais do que pdde observar sobre o processo de aprendizagem, incluindo
também o didlogo entre a sua avaliacio e a auto-avaliacdo realizada pelo aluno. Outra coisa é a
qualificacio que se extrai dela, e se expressa em notas ou conceitos, histérico escolar, boletins,
diplomas, e cumprem uma fungio social. Se a comunica¢io da avaliacio estiver pautada apenas em
qualificacdes, pouco podera contribuir para o avango significativo das aprendizagens; mas, se as
notas nio forem o unico canal que o professor oferece de comunicagio sobre a avaliacdo, podem
constituir-se uma referéncia importante, uma vez que ji se instituem como representacio social do
aproveitamento escolar.



A conquista dos objetivos propostos para o ensino fundamental depende de uma pritica
educativa que tenha como eixo a formacio de um cidadao auténomo e participativo. Nessa medida,
os Parimetros Curriculares Nacionais incluem orientacdes diddticas, que sio subsidios a reflexio
sobre como ensinar.

Na visdo aqui assumida, os alunos constroem significados a partir de multiplas e complexas
interacdes. Cada aluno € sujeito de seu processo de aprendizagem, enquanto o professor é o mediador
na interacio dos alunos com os objetos de conhecimento; o processo de aprendizagem compreende
também a interacio dos alunos entre si, essencial 4 socializacdo. Assim sendo, as orientacdes didaticas
apresentadas enfocam fundamentalmente a intervencio do professor na criacio de situacdes de
aprendizagem coerentes com essa COncepcao.

Para cada tema e drea de conhecimento corresponde um conjunto de orientacdes didaticas
de cariter mais abrangente — orientacdes didaticas gerais — que indicam como a concepcgio de
ensino proposta se estabelece no tratamento da drea. Para cada bloco de contetido correspondem
orientacdes diditicas especificas, que expressam como determinados contetidos podem ser tratados.
Assim, as orientagdes didaticas permeiam as explicitagdes sobre o ensinar e o aprender, bem como
as explicacdes dos blocos de contetidos ou temas, uma vez que a opcio de recorte de contetdos
para uma situacio de ensino e aprendizagem € também determinada pelo enfoque didatico da drea.

No entanto, hi determinadas consideracdes a fazer a respeito do trabalho em sala de aula,
que extravasam as fronteiras de um tema ou drea de conhecimento. Estas consideracdes evidenciam
que o ensino nio pode estar limitado ao estabelecimento de um padrio de interven¢io homogéneo
e idéntico para todos os alunos. A pritica educativa é bastante complexa, pois o contexto de sala de
aula traz questdes de ordem afetiva, emocional, cognitiva, fisica e de relacio pessoal. A dinimica
dos acontecimentos em uma sala de aula é tal que mesmo uma aula planejada, detalhada e consistente
dificilmente ocorre conforme o imaginado: olhares, tons de voz, manifestacdes de afeto ou desafeto
e diversas outras variaveis interferem diretamente na dinimica prevista. No texto que se segue,
sio apontados alguns tépicos sobre diddtica considerados essenciais pela maioria dos profissionais
em educacio: autonomia; diversidade; interacdo e cooperacio; disponibilidade para a aprendizagem;
organizacio do tempo; organizacio do espaco; e selecdo de material.

Nos Pardmetros Curriculares Nacionais a autonomia € tomada ao mesmo tempo como
capacidade a ser desenvolvida pelos alunos e como principio didético geral, orientador das préticas

pedagdgicas.

A realizacio dos objetivos propostos implica necessariamente que sejam desde sempre
praticados, pois nio se desenvolve uma capacidade sem exercé-la. Por isso diddtica é um instrumento
de fundamental importincia, na medida em que possibilita e conforma as relagées que alunos e
educadores estabelecem entre si, com o conhecimento que constroem, com a tarefa que realizam
e com a instituicio escolar. Por exemplo, para que possa refletir, participar e assumir
responsabilidades, o aluno necessita estar inserido em um processo educativo que valorize tais
acoes.

Este é o sentido da autonomia como principio didatico geral proposto nos Parimetros Curriculares
Nacionais: uma op¢io metodolégica que considera a atuacio do aluno na construcio de seus préprios



conhecimentos, valoriza suas experiéncias, seus conhecimentos prévios e a interacio professor-
aluno e aluno-aluno, buscando essencialmente a passagem progressiva de situacdes em que o aluno

é dirigido por outrem a situacdes dirigidas pelo préprio aluno.

A autonomia refere-se a capacidade de posicionar-se, elaborar projetos pessoais e participar
enunciativa e cooperativamente de projetos coletivos, ter discernimento, organizar-se em funcio
de metas eleitas, governar-se, participar da gestio de acdes coletivas, estabelecer critérios e eleger
principios éticos, etc. Isto €, a autonomia fala de uma relacio emancipada, integra com as diferentes
dimensées da vida, o que envolve aspectos intelectuais, morais, afetivos e sociopoliticos?. Ainda
que na escola se destaque a autonomia na relacio com o conhecimento — saber o que se quer
saber, como fazer para buscar informacdes e possibilidades de desenvolvimento de tal conhecimento,
manter uma postura critica comparando diferentes visdes e reservando para si o direito de conclusio,
por exemplo —, ela ndo ocorre sem o desenvolvimento da autonomia moral (capacidade ética) e
emocional que envolvem auto-respeito, respeito mutuo, seguranca, sensibilidade, etc.

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

O desenvolvimento da autonomia depende de suportes materiais, intelectuais e emocionais.
No inicio da escolaridade, a intervencio do professor € mais intensa na definicio desses suportes:
tempo e forma de realizacio das atividades, organizacio dos grupos, materiais a serem utilizados,
resolucio de conflitos, cuidados fisicos, estabelecimentos de etapas para a realizagio das atividades.
Também € preciso considerar tanto o trabalho individual como o coletivo-cooperativo. O individual
é potencializado pelas exigéncias feitas aos alunos para se responsabilizarem por suas acdes, suas
idéias, suas tarefas, pela organizacgio pessoal e coletiva, pelo envolvimento com o objeto de estudo.
O trabalho em grupo, ao valorizar a interacio como instrumento de desenvolvimento pessoal, exige
que os alunos considerem diferencas individuais, tragam contribui¢des, respeitem as regras
estabelecidas, proponham outras, atitudes que propiciam o desenvolvimento da autonomia na
dimensio grupal.

E importante salientar que a autonomia nio € um estado psicolégico geral que, uma vez
atingido, esteja garantido para qualquer situacdo. Por um lado, por envolver a necessidade de
conhecimentos e condigdes especificas, uma pessoa pode ter autonomia para atuar em determinados
campos e nio em outros; por outro, por implicar o estabelecimento de relagées democriticas de
poder e autoridade € possivel que alguém exerca a capacidade de agir com autonomia em algumas
situacdes e ndo noutras, nas quais nio pode interferir. E portanto necessirio que a escola busque
sua extensdo aos diferentes campos de atuacio. Para tanto, é necessirio que as decisdes assumidas
pelo professor auxiliem os alunos a desenvolver essas atitudes e a aprender os procedimentos
adequados a uma postura auténoma, que sé serd efetivamente alcancada mediante investimentos

sistemiticos ao longo de toda a escolaridade.

2. E importante ressaltar que a construgio da autonomia nio se¢ confunde com atitudes de independéncia. O aluno pode ser
independente para realizar uma séric de atividades, enquanto scus rccursos intcrnos para sc governar sio ainda incipicntes. A
independéncia € uma manifestacio importante para o desenvolvimento, mas nio deve ser confundida com autonomia.



As adaptagdes curriculares previstas nos niveis de concretizagdo apontam a necessidade de
adequar objetivos, contetidos e critérios de avaliagio, de forma a atender a diversidade existente
no Pais. Essas adaptacdes, porém, nio dio conta da diversidade no plano dos individuos em uma

sala de aula.

Para corresponder aos propésitos explicitados nestes pardmetros, a educaco escolar deve
considerar a diversidade dos alunos como elemento essencial a ser tratado para a melhoria da
qualidade de ensino e aprendizagem.

Atender necessidades singulares de determinados alunos € estar atento a diversidade: é
atribuicio do professor considerar a especificidade do individuo, analisar suas possibilidades de
aprendizagem e avaliar a eficicia das medidas adotadas.

A atencio a diversidade deve se concretizar em medidas que levem em conta nio sé as
capacidades intelectuais e os conhecimentos de que o aluno dispde, mas também seus interesses e
motivacdes. Esse conjunto constitui a capacidade geral do aluno para aprendizagem em um
determinado momento.

Desta forma, a atuacio do professor em sala de aula deve levar em conta fatores sociais,
culturais e a histéria educativa de cada aluno, como também caracteristicas pessoais de déficit
sensorial, motor ou psiquico, ou de superdotacio intelectual. Deve-se dar especial atenc¢io ao
aluno que demonstrar a necessidade de resgatar a auto-estima. Trata-se de garantir condi¢cdes de
aprendizagem a todos os alunos, seja por meio de incrementos na intervengio pedagégica ou de
medidas extras que atendam as necessidades individuais.

A escola, ao considerar a diversidade, tem como valor maximo o respeito as diferencas — nio
o elogio a desigualdade. As diferencas nio sio obsticulos para o cumprimento da a¢io educativa;
podem e devem, portanto, ser fator de enriquecimento.

Concluindo, a atencido a diversidade € um principio comprometido com a eqiiidade, ou seja,
com o direito de todos os alunos realizarem as aprendizagens fundamentais para seu desenvolvimento
e socializacio.

Um dos objetivos da educacio escolar é que os alunos aprendam a assumir a palavra enunciada
e a conviver em grupo de maneira produtiva e cooperativa. Dessa forma, sdo fundamentais as
situagboes em que possam aprender a dialogar, a ouvir o outro e ajudi-lo, a pedir ajuda, aproveitar
criticas, explicar um ponto de vista, coordenar acdes para obter sucesso em uma tarefa conjunta,
etc. E essencial aprender procedimentos dessa natureza e valorizd-los como forma de convivio
escolar e social. Trabalhar em grupo de maneira cooperativa é sempre uma tarefa dificil, mesmo
para adultos convencidos de sua necessidade.

A criac¢io de um clima favoravel a esse aprendizado depende do compromisso do professor
em aceitar contribui¢oes dos alunos (respeitando-as, mesmo quando apresentadas de forma confusa
ou incorreta) e em favorecer o respeito, por parte do grupo, assegurando a participacio de todos os

alunos.

Assim, a organizacio de atividades que favorecam a fala e a escrita como meios de reorganizacio e

reconstrucio das experiéncias compartilhadas pelos alunos ocupa papel de destaque no trabalho



em sala de aula. A comunicacgio propiciada nas atividades em grupo levard os alunos a perceberem
a necessidade de dialogar, resolver mal-entendidos, ressaltar diferencas e semelhancas, explicar e

exemplificar, apropriando-se de conhecimentos.

O estabelecimento de condi¢des adequadas para a interacdo nio pode estar pautado somente
em questdes cognitivas. Os aspectos emocionais e afetivos sdo tdo relevantes quanto os cognitivos,
principalmente para os alunos prejudicados por fracassos escolares ou que nio estejam interessados
no que a escola pode oferecer. A afetividade, o grau de aceitacio ou rejeicio, a competitividade e
o ritmo de producio estabelecidos em um grupo interferem diretamente na producio do trabalho.

A participacio de um aluno muitas vezes varia em funcio do grupo em que esta inserido.

Em sintese, a disponibilidade cognitiva e emocional dos alunos para a aprendizagem é fator
essencial para que haja uma interacido cooperativa, sem deprecia¢io do colega por sua eventual
falta de informacio ou incompreensio. Aprender a conviver em grupo supde um dominio progressivo

de procedimentos, valores, normas e atitudes.

A organizacio dos alunos em grupos de trabalho influencia o processo de ensino e
aprendizagem, e pode ser otimizada quando o professor interfere na organiza¢io dos grupos. Organizar
por ordem alfabética ou por idade ndo é a mesma coisa que organizar por género ou por capacida-
des especificas; por isso é importante que o professor discuta e decida os critérios de agrupamento
dos alunos. Por exemplo: desempenho diferenciado ou préximo, equilibrio entre meninos e meninas,
afinidades para o trabalho e afetividade, possibilidade de cooperacio, ritmo de trabalho, etc.

Nio existe critério melhor ou pior de organizacio de grupos para uma atividade. E necessario
que o professor decida a forma de organizacio social em cada tipo de atividade, em cada momento
do processo de ensino e aprendizagem, em funcio daqueles alunos especificos. Agrupamentos
adequados, que levem em conta a diversidade dos alunos, tornam-se eficazes na individualizacio
do ensino.

Nas escolas multisseriadas, as decisdes sobre agrupamentos adquirem especial relevincia. E
possivel reunir grupos que nido sejam estruturados por série e sim por objetivos, em que a
diferenciacio se dé pela exigéncia adequada ao desempenho de cada um.

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

Para que uma aprendizagem significativa possa acontecer, é necessiria a disponibilidade
para o envolvimento do aluno na aprendizagem, o empenho em estabelecer relacdes entre o que ja
sabe e o0 que estd aprendendo, em usar os instrumentos adequados que conhece e dispde para
alcancar a maior compreensio possivel. Essa aprendizagem exige uma ousadia para se colocar
problemas, buscar solucdes e experimentar novos caminhos, de maneira totalmente diferente da
aprendizagem mecénica, na qual o aluno limita seu esforco apenas em memorizar ou estabelecer
relacdes diretas e superficiais.

A aprendizagem significativa depende de uma motivagio intrinseca, isto é, o aluno precisa
tomar para si a necessidade e a vontade de aprender. Aquele que estuda apenas para passar de ano,



ou para tirar notas, ndo terd motivos suficientes para empenhar-se em profundidade na aprendizagem.
A disposicio para a aprendizagem ndo depende exclusivamente do aluno, demanda que a pritica
didatica garanta condigcdes para que essa atitude favorivel se manifeste e prevaleca. Primeiramente,
a expectativa que o professor tem do tipo de aprendizagem de seus alunos fica definida no contrato
didatico estabelecido. Se o professor espera uma atitude curiosa e investigativa, deve propor
prioritariamente atividades que exijam essa postura, e nio a passividade. Deve valorizar o processo
e a qualidade, e nio apenas a rapidez na realizacio. Deve esperar estratégias criativas e originais e

nio a mesma resposta de todos.

Aintervencio do professor precisa, entio, garantir que o aluno conheca o objetivo da atividade,
situe-se em relacio a tarefa, reconheca os problemas que a situacio apresenta, e seja capaz de
resolvé-los. Para tal, é necessirio que o professor proponha situagcoes diditicas com objetivos e
determinagdes claros, para que os alunos possam tomar decisdes pensadas sobre o encaminhamento
de seu trabalho, além de selecionar e tratar ajustadamente os contetidos. A complexidade da
atividade também interfere no envolvimento do aluno. Um nivel de complexidade muito elevado,
ou muito baixo, nio contribui para a reflexio e o debate, situacido que indica a participagio ativa e
compromissada do aluno no processo de aprendizagem. As atividades propostas precisam garantir
organizacdo e ajuste as reais possibilidades dos alunos, de forma que cada uma nio seja nem muito

dificil nem demasiado facil. Os alunos devem poder realizd-la numa situacio desafiadora.

Nesse enfoque de abordagem profunda da aprendizagem, o tempo reservado para a atuacio
dos alunos é determinante. Se a exigéncia é de rapidez, a saida mais comum é estudar de forma
superficial. O professor precisa buscar um equilibrio entre as necessidades da aprendizagem e o

exiguo tempo escolar, coordenando-o para cada proposta que encaminha.

Outro fator que interfere na disponibilidade do aluno para aaprendizagem é a unidade entre escola,
sociedade e cultura, o que exige trabalho com objetos socioculturais do cotidiano extra-escolar, como, por
exemplo, jornais, revistas, filmes, instrumentos de medida, etc., sem esvazii-los de significado, ou seja, sem

que percam sua funcio social real, contribuindo, assim, para imprimir sentido as atividades escolares.

Mas isso tudo ndo basta. Mesmo garantindo todas essas condi¢des, pode acontecer que a
ansiedade presente na situacio de aprendizagem se torne muito intensa e impec¢a uma atitude
favorivel. A ansiedade pode estar ligada ao medo de fracasso, desencadeado pelo sentimento de
incapacidade para realizacio da tarefa ou de inseguranca em relagio a ajuda que pode ou ndo
receber de seu professor, ou de seus colegas, e consolidar um bloqueio para aprender.

Quando o sujeito estd aprendendo, se envolve inteiramente. O processo, assim como seu
resultado, repercutem de forma global. Assim, o aluno, ao desenvolver as atividades escolares,
aprende ndo sé sobre o contetido em questio mas também sobre 0 modo como aprende, construin-
do uma imagem de si como estudante. Essa auto-imagem é também influenciada pelas
representacdes que o professor e seus colegas fazem dele e, de uma forma ou outra, sio explicitadas
nas relacdes interpessoais do convivio escolar. Falta de respeito e forte competitividade, se
estabelecidas na classe, podem refor¢ar os sentimentos de incompeténcia de certos alunos e
contribuir de forma efetiva para consolidar o seu fracasso.

O aluno com um autoconceito negativo, que se considera fracassado na escola, ou admite
que a culpa é sua e se convence de que é um incapaz, ou vai buscar ao seu redor outros culpados:



o professor é chato, as licdes nio servem para nada. Acaba por desenvolver comportamentos
problematicos e de indisciplina.

Aprender é uma tarefa drdua, na qual se convive o tempo inteiro com o que ainda nio €
conhecido. Para o sucesso da empreitada, é fundamental que exista uma relacdo de confianca e
respeito mutuo entre professor e aluno, de maneira que a situagio escolar possa dar conta de todas
as questdes de ordem afetiva. Mas isso nio fica garantido apenas e exclusivamente pelas acdes do
professor, embora sejam fundamentais dada a autoridade que ele representa, mas também deve ser
conseguido nas relacdes entre os alunos. O trabalho educacional inclui as intervencdes para que os
alunos aprendam a respeitar diferencas, a estabelecer vinculos de confianca e uma pratica cooperativa
e soliddria.

Em geral, os alunos buscam corresponder as expectativas de aprendizagem significativa,
desde que haja um clima favoravel de trabalho, no qual a avaliacio e a observacio do caminho por
eles percorrido seja, de fato, instrumento de auto-regulacio do processo de ensino e aprendiza-
gem. Quando nfo se instaura na classe um clima favoravel de confian¢a, compromisso e

responsabilidade, os encaminhamentos do professor ficam comprometidos.

A consideracido do tempo como varidvel que interfere na construgio da autonomia permite
ao professor criar situacdes em que o aluno possa progressivamente controlar a realizacido de suas
atividades. Por meio de erros e acertos, o aluno toma consciéncia de suas possibilidades e constréi
mecanismos de auto-regulacio que possibilitam decidir como alocar seu tempo.

Por essa razio, sio importantes as atividades em que o professor seja somente um orientador do
trabalho, cabendo aos alunos o planejamento e a execucio, o que os levard a decidir e a vivenciar o resultado
de suas decisdes sobre o uso do tempo.

Delegar esse controle nio quer dizer, de modo algum, que os alunos devam arbitrar livremente
a respeito de como e quando atuar na escola. A vivéncia do controle do tempo pelos alunos se
insere dentro de limites criteriosamente estabelecidos pelo professor, que se tornario menos
restritivos 4 medida que o grupo desenvolva sua autonomia.

Assim, é preciso que o professor defina claramente as atividades, estabeleca a organizacio
em grupos, disponibilize recursos materiais adequados e defina o periodo de execucio previsto,
dentro do qual os alunos serdo livres para tomar suas decisdes. Caso contrario, a pritica de sala de
aula torna-se insustentdvel pela indisciplina que gera.

Outra questio relevante é o horirio escolar, que deve obedecer ao tempo minimo estabelecido
pela legislacdo vigente para cada uma das dreas de aprendizagem do curriculo. A partir desse critério,
e em funcio das op¢des do projeto educativo da escola, é que se podera fazer a distribuicdo horiria

mais adequada.

No terceiro e no quarto ciclos, nos quais as aulas se organizam por dreas com professores
especificos e tempo previamente estabelecido, é interessante pensar que uma das maneiras de
otimizar o tempo escolar € organizar aulas duplas, pois assim o professor tem condi¢des de propor
atividades em grupo que demandam maior tempo (aulas curtas tendem a ser expositivas).



Uma sala de aula com carteiras fixas dificulta o trabalho em grupo, o didlogo e a cooperacio;
armarios trancados ndo ajudam a desenvolver a autonomia do aluno, como também nio favorecem
o aprendizado da preservacio do bem coletivo. A organiza¢io do espaco reflete a concepcio
metodoldgica adotada pelo professor e pela escola.

Em um espaco que expresse o trabalho proposto nos Parimetros Curriculares Nacionais €
preciso que as carteiras sejam moveis, que as criancas tenham acesso aos materiais de uso freqiiente,
as paredes sejam utilizadas para exposicdo de trabalhos individuais ou coletivos, desenhos, murais.
Nessa organizacio € preciso considerar a possibilidade de os alunos assumirem a responsabilidade
pela decoracio, ordem e limpeza da classe. Quando o espaco é tratado dessa maneira, passa a ser
objeto de aprendizagem e respeito, 0 que somente ocorrerd por meio de investimentos sistemati-
cos ao longo da escolaridade.

-

E importante salientar que o espaco de aprendizagem nio se restringe a escola, sendo
necessdrio propor atividades que ocorram fora dela. A programacio deve contar com passeios,
excursdes, teatro, cinema, visitas a fiabricas, marcenarias, padarias, enfim, com as possibilidades
existentes em cada local e as necessidades de realizacido do trabalho escolar.

No dia-a-dia devem-se aproveitar os espagos externos para realizar atividades cotidianas, como ler,
contar histérias, fazer desenho de observacao, buscar materiais para colecdes. Dada a pouca infra-estrutura
de muitas escolas, é preciso contar com a improvisacio de espacos para o desenvolvimento de

atividades especificas de laboratério, teatro, artes plasticas, musica, esportes, etc.

Concluindo, a utilizagio e a organizacio do espaco e do tempo refletem a concepcio
pedagdgica e interferem diretamente na construcido da autonomia.

Todo material € fonte de informacio, mas nenhum deve ser utilizado com exclusividade. E
importante haver diversidade de materiais para que os contetidos possam ser tratados da maneira
mais ampla possivel.

O livro didatico € um material de forte influéncia na prética de ensino brasileira. E preciso que os
professores estejam atentos a qualidade, a coeréncia e a eventuais restricdes que apresentem em relacio
aos objetivos educacionais propostos. Alé m disso, € importante considerar que o livro didético ndo deve ser
o tnico material a ser utilizado, pois a variedade de fontes de informacio é que contribuird para o aluno ter
uma visio ampla do conhecimento.

Materiais de uso social freqiiente sio 6timos recursos de trabalho, pois os alunos aprendem
sobre algo que tem funcio social real e se mantém atualizados sobre o que acontece no mundo,
estabelecendo o vinculo necessirio entre o que € aprendido na escola e 0 conhecimento extra-
escolar. A utilizacdo de materiais diversificados como jornais, revistas, folhetos, propagandas,
computadores, calculadoras, filmes, faz o aluno sentir-se inserido no mundo 2 sua volta.

E indiscutivel a necessidade crescente do uso de computadores pelos alunos como instrumento de
aprendizagem escolar, para que possam estar atualizados em relacdo as novas tecnologias da informacio e
se instrumentalizarem para as demandas sociais presentes e futuras.



A mencio ao uso de computadores, dentro de um amplo leque de materiais, pode parecer
descabida perante as reais condicdes das escolas, pois muitas nio tém sequer giz para trabalhar.
Sem divida essa € uma preocupacio que exige posicionamento e investimento em alternativas

criativas para que as metas sejam atingidas.

A qualidade da atuacio da escola nio pode depender somente da vontade de um ou outro
professor. E preciso a participacio conjunta dos profissionais (orientadores, supervisores, professores
polivalentes e especialistas) para tomada de decisdes sobre aspectos da pritica didatica, bem como
sua execuc¢io. Essas decisdes serio necessariamente diferenciadas de escola para escola, pois
dependem do ambiente local e da formacio dos professores.

-

As metas propostas nio se efetivario a curto prazo. E necessirio que os profissionais estejam
comprometidos, disponham de tempo e de recursos. Mesmo em condicdes 6timas de recursos, dificuldades
e limitacdes sempre estardo presentes, pois na escola se manifestam os conflitos existentes na

sociedade.

As consideragoes feitas pretendem auxiliar os professores na reflexio sobre suas priticas e
na elaboracio do projeto educativo de sua escola. Nio sdo regras a respeito do que devem ou ndo
fazer. No entanto, € necessario estabelecer acordos nas escolas em relacio as estratégias didéticas
mais adequadas. A qualidade da intervencdo do professor sobre o aluno ou grupo de alunos, os
materiais didaticos, horérios, espaco, organizacio e estrutura das classes, a selecio de contetidos e

a proposi¢io de atividades concorrem para que o caminho seja percorrido com sucesso.



Os Parimetros Curriculares Nacionais indicam como objetivos do ensino fundamental que os

alunos sejam capazes de:

® compreender a cidadania como participacio social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia,
atitudes de solidariedade, cooperacio e reptidio as injusticas, respeitando o outro
e exigindo para si 0 mesmo respeito;

® posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferen-
tes situacdes sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos
e de tomar decisoes coletivas;

® conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais,
materiais e culturais como meio para construir progressivamente a noc¢iao

de identidade nacional e pessoal e 0 sentimento de pertinéncia ao Pais;

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

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

¢ desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de
confianca em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, €tica, estética,
de inter-relacio pessoal e de insercdo social, para agir com perseveran-
ca na busca de conhecimento e no exercicio da cidadania;

e conhecer e cuidar do préprio corpo, valorizando e adotando hibitos
saudaveis como um dos aspectos basicos da qualidade de vida e agindo
com responsabilidade em relacdo a sua satde e a satde coletiva;

¢ utilizar as diferentes linguagens — verbal, matematica, grafica, plastica e corporal
— como meio para produzir, expressar e comunicar suas idéias, interpretar e
usufruir das producgdes culturais, em contextos publicos e privados, atendendo
a diferentes intencdes e situacdes de comunicacio;

¢ saber utilizar diferentes fontes de informacio e recursos tecnolégicos para

adquirir e construir conhecimentos;

® questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los,
utilizando para isso o pensamento l6gico, a criatividade, a intuicio, a capacidade
de anilise critica, selecionando procedimentos e verificando sua adequacio.



Todas as definicdes conceituais, bem como a estrutura organizacional dos Parimetros
Curriculares Nacionais, foram pautadas nos Objetivos Gerais do Ensino Fundamental, que
estabelecem as capacidades relativas aos aspectos cognitivo, afetivo, fisico, ético, estético, de
atuaco e de inserc¢io social, de forma a expressar a formacio bdsica necessdria para o exercicio da
cidadania. Essas capacidades, que os alunos devem ter adquirido ao término da escolaridade
obrigatéria, devem receber uma abordagem integrada em todas as dreas constituintes do ensino
fundamental. A selecio adequada dos elementos da cultura — contetidos — € que contribuird para
o desenvolvimento de tais capacidades arroladas como Objetivos Gerais do Ensino Fundamental.

Os documentos das dreas tém uma estrutura comum: iniciam com a exposicio da Concepcio
de Area para todo o ensino fundamental, na qual aparece definida a fundamentacio tedrica do
tratamento da drea nos Parimetros Curriculares Nacionais.

Os Objetivos Gerais de Area, da mesma forma que os Objetivos Gerais do Ensino
Fundamental, expressam capacidades que os alunos devem adquirir ao final da escolaridade
obrigatéria, mas diferenciam-se destes tltimos por explicitar a contribuic¢io especifica dos diferentes
dmbitos do saber presentes na cultura; trata-se, portanto, de objetivos vinculados ao corpo de
conhecimentos de cada drea. Os Objetivos Gerais do Ensino Fundamental e os Objetivos Gerais
de Area para o Ensino Fundamental foram formulados de modo a respeitar a diversidade social e
cultural e sdo suficientemente amplos e abrangentes para que possam conter as especificidades
locais.

O ensinar e o aprender em cada ciclo enfoca as necessidades e possibilidades de trabalho da
drea no ciclo e indica os Objetivos de Ciclo por Area, estabelecendo as conquistas intermedidrias
que os alunos deverdo atingir para que progressivamente cumpram com as intencdes educativas
gerais. Segue-se a apresentacio dos Blocos de Contetidos efou Organizacdes Tematicas de Area
por Ciclo. Esses contetidos estio detalhados em um texto explicativo dos contetidos que abrangem
e das principais orienta¢oes didéticas que envolvem. Nesta primeira fase de defini¢io dos Parimetros
Curriculares Nacionais, segundo prioridade dada pelo Ministério da Educacio e do Desporto, ha

especificacio dos Blocos de Contetidos apenas para primeiro e segundo ciclos.

Aceleicio de objetivos e contetidos de drea por ciclo esta diretamente relacionada com os Objetivos
Gerais do Ensino Fundamental e com os Objetivos Gerais de Area, da mesma forma que também expressa
a concepcio de drea adotada.

Os Critérios de Avaliacio explicitam as aprendizagens fundamentais a serem realizadas em cada ciclo
e se constituem em indicadores para a reorganizacio do processo de ensino e aprendizagem. Vale reforcar
que tais critérios nio devem ser confundidos com critérios de aprovagio e reprovacao de alunos.

O dltimo item sdo as Orientacdes Didaticas, que discutem questdes sobre a aprendizagem de
determinados contetidos e sobre como ensind-los de maneira coerente com a fundamentacio explicitada
anteriormente.
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